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Manifesto de Fortaleza

Nos dias 23, 24 e 25 de novembro de 2017, realizou-se, no Centro de Humanidades da Universidade
Federal do Ceard, o IV Coloquio do GEPPELE (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Préticas de
Ensino de Formacdo de Professores de Lingua espanhola), cujo tema foi “Caminhos para a
consolida¢do da formagdo de professores e do ensino de espanhol no Brasil”. O evento teve como
principal objetivo dar visibilidade a producao cientifica e as atividades de ensino voltadas para a
Lingua Espanhola no Brasil. Contou com cerca de 150 participantes inscritos e pesquisadores de
diversas regides, que, durante os dias de sua realizacdo, debateram o papel da consolidacdo do
ensino e da formacdo de professores de espanhol no pais. O evento contou com o apoio da
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — Capes.

Nesse contexto, foram destacadas as principais consequéncias para a area de espanhol
decorrentes da sancdo da Lei federal 13.415/17 que, entre outras medidas, revoga a Lei 11.161/05.
Ressaltamos as repercussfes negativas mais evidentes ja provocadas pelo texto legal de 2017:
desvirtuamento dos objetivos centrais estabelecidos pela LDB (1996) para a Educacdo Basica;
comprometimento da formac&o dos alunos da Educacédo Basica; inevitavel esvaziamento dos cursos
superiores de formacdo de professores de espanhol (Licenciatura); reducdo drastica das
oportunidades de trabalho para os professores de espanhol (inclusive, ocorrem demissdes em grande
escala em todo o pais); exclusdo do espanhol do edital do PNLD 2020 para os anos finais do Ensino
Fundamental; demissdes de muitos profissionais da area editorial dedicados a edi¢éo e publicacao
de livros e demais materiais didaticos de espanhol (editores, revisores, diagramadores etc.). A Lei
13.415/17 contraria as politicas universitarias recentes, especialmente no ambito federal, que
incluem o projeto REUNI, que garantiu investimentos na expansao de vagas nas institui¢des federais
para a formagdo de professores e o aumento do corpo docente nas licenciaturas, por meio de
concursos. Com a retirada do espanhol da Educacéo Basica, todo o esforco prévio para ampliacao
do quadro docente bem como dos recursos humanos formados decorrentes da ampliacdo das vagas
torna-se véo, frustrando a expectativa de professores e estudantes interessados nas oportunidades
que o estudo da lingua espanhola pode oferecer.

Evidencia-se, dessa forma, que a mencionada Lei 13.415/17 significa um retrocesso imenso
nas politicas linguisticas brasileiras que, nos ultimos anos, deram importantes passos em direcédo a
uma perspectiva de ensino plurilingue na Educacdo Baésica, aléem de desconsiderar as politicas de
reciprocidade previstas pelo Tratado de Assuncdo e a integracdo da América Latina, conforme
estipulado na Constituicdo Federal Brasileira.

Desse modo, nos professores abaixo-assinados, conclamamos todos os envolvidos com o
ensino do espanhol no Brasil a reivindicar, ao poder publico, a revisdo da retirada do ensino da
lingua espanhola da Educacéo Béasica. Entendemos que o ensino multilingue e inclusivo, do ponto
de vista social, é fundamental para atender as demandas do mundo atual, conectado e multicultural,
cujas dindmicas sociais e laborais exigem dos sujeitos a capacidade de comunica¢do com o outro na
construcao de uma sociedade mais justa, tolerante e integrada.

Nesse sentido, juntamo-nos as iniciativas de estados como Roraima, Ceara e demais estados
e municipios que estdo trabalhando e assegurando a permanéncia do espanhol nas suas redes de
ensino, por compreenderem a sua importancia para uma formacdo cidadd e atualizada com as
necessidades sociais do mundo em que vivemos.

Aos trabalhos realizados no evento juntaram-se outros e gerou-se esta obra, que ora
entregamos, que € também um ato de resisténcia de todos nos que a fazemos, pois propicia a
divulgacdo das variadas atividades, pesquisas e estudos que séo realizados com a lingua espanhola
no Brasil, nas diversas regides do pais. Ao divulgar estes textos queremos, também, reafirmar o que
estd impresso nas linhas anteriores e deixar claro que o labor realizado é nossa forma mais direta e
clara de declarar que o ensino de espanhol no Brasil ndo so existe, como é forte e seguira existindo,



além de objetivar-se sua consolidagdo, para demonstrar, ainda, sua importancia em todos os sentidos
ja defendidos e avancar na defesa ao respeito e a difuséo da pluralidade linguistica, étnica e cultural
tdo presente no Brasil, como pais latino-americano.
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Politicas publicas para la (no) ensefianza de
espanol en Brasll

Gretel Eres Fernandez
Faculdade de Educacédo / USP

Introduccion

La ensefianza y aprendizaje de espafiol en la educacion regular en Brasil ha estado, a lo largo del
tiempo, marcada por las determinaciones impuestas por las politicas publicas vigentes en cada
momento, sean las politicas linguisticas, las de formacidn docente o de ensefianza de idiomas. Esas
orientaciones oficiales han llevado a que algunos idiomas hayan ocupado un lugar mas o menos
privilegiado, mientras otros no han sido considerados de gran importancia. En el caso especifico de
la lengua espafiola, pese a la situacion geogréfica brasilefia, a los factores histdricos y a los intereses
politicos, comerciales y culturales que favorecerian su inclusion temprana entre las asignaturas
obligatorias, su oferta en el curriculo regular tuvo que pasar por un extenso e inconstante proceso
marcado por altibajos en el que no siempre se ha valorado su ensefianza.

La historia de la ensefianza formal de la literatura espafiola e hispanoamericana tiene como
marco inicial el afio 1870 en el Colégio Pedro 11, en Rio de Janeiro, mientras que las clases de lengua
espafiola solo empiezan en 1905 en la Academia de Comércio do Rio de Janeiro y en la Escola de
Estado Maior, en 1906, segun explica Guimaraes (2016). Al final del afio 1917 Uruguay incluye la
lengua portuguesa como asignatura facultativa en la ensefianza secundaria y, como sefial de
reciprocidad, en 1919 el Colégio Pedro Il, con base en oposiciones oficiales, contrata el Profesor
Antenor Nascentes como docente de lengua espafiola, asignatura que pasa a integrar el plan curricular
del mencionado colegio.

Sin embargo, esas iniciativas tienen vida corta, puesto que la falta de una politica linguistica
no favorece el mantenimiento de la lengua espafiola en la ensefianza reglada brasilefia. Asi, en 1920
se excluye el espafiol de los colegios militares y en 1925 de la ensefianza secundaria (GUIMARAES,
2016, p.37) y solo se vuelve a incluir la ensefianza del idioma y sus literaturas en este ultimo contexto
el afio 19421,

Hasta el afio 1961 el espafiol tiene espacio significativo en las escuelas brasilefias pero debido
a los cambios efectivados por la Ley n° 4.024 de ese mismo afo, el espafiol pierde el espacio
duramente conquistado, ya que el nuevo texto legal establece una nueva configuracion para la
ensefianza regular y ya no se indican nominalmente los idiomas que integraran el curriculo, sino que
estos los definiran el Conselho Federal de Educacéo, los Conselhos Estaduais de Educagéo y la
comunidad escolar, principio que se mantiene con la nueva ley de la educacion, del afio 1971. Asi, al

1 Segun se estipula en el Decreto-Lei n°® 4.244, de 9 de abril de 1942,



no haber en el texto legal la indicacion de que idiomas se ofrecerian, poco a poco el espafiol
desaparece de los colegios brasilefios.

La misma situacion de ausencia de clases de lengua espafiola en la ensefianza reglada persiste
cuando de la sancion de la Ley 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), del afio
1996, ya que este nuevo texto legal tampoco determina los idiomas que se han de ensefiar. En su
lugar, simplemente se establece que se incluira al menos una lengua extranjera moderna elegida por
la comunidad escolar a partir del 5° curso, segun las posibilidades de la institucion y, en el nivel
medio, ademas de una lengua extranjera moderna como obligatoria, se debera ofrecer una segunda,
en caracter optativo, también de acuerdo con las posibilidades de la institucion.

Durante los afios noventa e inicio de los dos mil gano fuerza la necesidad y el interés por la
inclusién del espafiol en el sistema educativo brasilefio debido, entre varios factores, a la creacion del
Mercosur, en 1991. Distintas acciones, emprendidas sobre todo por las diferentes asociaciones de
profesores de espafiol del pais y amparadas por los intereses politicos y econdmicos del momento,
Ilevaron a la promulgacion de la Ley 11.161, de 05 de agosto de 2005. Aunque ese texto legal estaba
lejos de reflejar los anhelos de los docentes y especialistas del area, supuso un avance importante para
la difusion de la lengua espafiola en Brasil y permitié que se implementaran varias otras medidas
posteriormente, como la inclusion de pruebas de espafiol en el Enem — Exame Nacional do Ensino
Médio, o la seleccion de libros de texto en el PNLD — Programa Nacional do Livro Didéatico, por
ejemplo.

Sin embargo — y lamentablemente — a finales del afio 2016 una determinacion legal provisional
— Medida Proviséria n° 746 — abri6 paso para que en febrero de 2017 se aprobara la Ley n°® 13.415
que, sin cualquier tipo de aclaracién o justificacion plausible, determina que el idioma que se ha de
incluir en la ensefianza reglada nacional a partir del 6° curso es el inglés. En el caso de la ensefianza
media, la misma ley mantiene la obligatoriedad de la lengua inglesa y abre la posibilidad de que se
incluyan otros idiomas en caracter optativo, preferentemente el espafiol.

De este brevisimo panorama historico se infiere que en lugar de avanzar, se retrocede en lo
referido a la ensefianza de idiomas en Brasil. Cabe preguntar: ¢por qué?

Sobre politicas

La discontinuidad de la oferta de la lengua espafiola en la educacion basica nacional puede atribuirse
a la falta de una consistente politica linguistica, entendida esta, segun Calvet, como el

conjunto de decisGes tomadas pelo poder publico a respeito de quais linguas serdo fomentadas,
ensinadas ou eventualmente reprimidas e eliminadas; de quais func¢des as linguas terdo ou deveriam ter;
de que espacos sociais ocupardo. Considera este tipo de preocupacdes inerentes a planificacdo do status
das linguas. (SAAVEDRA; LAGARES, 2013, p.15)

Como la historia reciente lo demuestra, el poder pablico ha eliminado de la ensefianza regular
todos los idiomas a excepcion del inglés lo cual, desde nuestro punto de vista, va a contramano de lo
que exige el mundo plural actual y de lo que se espera lograr durante la etapa de formacion basica de
los estudiantes.

A su vez, el Decreto n°8.752 (BRASIL, 2016), que trata de la Politica Nacional de Formacao
dos Professores da Educacdo Bésica, establece los principios para la formacion docente, entre los
cuales se destacan:

* compromiso con un proyecto social, politico y ético;

 garantia del nivel de calidad en los cursos de formacion inicial y continuada;

» articulacion entre teoria y practica fundada en el dominio de conocimientos cientificos,
pedagdgicos y técnicos especificos;

 articulacion entre formacion inicial y formacion continuada, y entre los niveles, las etapas y las
modalidades de ensefianza;

-10 -



« formacion inicial y continuada integradas al cotidiano de la institucion educativa teniendo en
cuenta los diferentes saberes y la experiencia profesional.

En lo referido a las lenguas extranjeras, esas directrices generales implican considerar,
también, que el futuro profesor ha de tener buen dominio de diversas areas, ya que ninguna existe de
forma aislada, asi como dominio del idioma meta y dominio pedagogico y metodolégico (LEFFA,
2001, p.334). Sin embargo, y de manera inexplicable, la ya referida Ley 13.415/17 desconsidera todo
lo anterior al abrir la posibilidad de que personas sin la correspondiente e imprescindible formacion
ejerzan la actividad docente:

Art. 61 — Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando em efetivo
exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: [...] IV - profissionais com notdrio saber
reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporages privadas em que tenham atuado,
exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36; [...]. (BRASIL, 2017c)

Como se observa, hay una incoherencia entre los principios oficiales que, ademas de no
justificarse, permiten que cualquiera actie como profesor, lo que supone una devaluacion de la
profesion y sugiere que la formacion especifica es algo secundario o dispensable.

Segln Bohn (2000, p.129-130), no se puede perder de vista, ademas, que una consistente politica de
ensefianza de idiomas deberia:

 propiciar buena circulacion de informaciones y decisiones entre profesores e investigadores;

» contar con procesos decisorios progresistas y democraticos con el fin de elevar el nivel de
participacion y de la calidad de tal participacion entre los implicados;

 contribuir a que los participantes del grupo se sientan decisores y no simples ejecutores de tareas
y normas prescriptas por intelectuales tradicionales o por las instituciones.

El problema estriba en que, en la préactica, esos tres &ambitos — politicas linglisticas, politicas
de formacion de docentes y politicas de ensefianza de idiomas — poco dialogan, de tal forma que cada
una de esas politicas sigue por caminos a veces independientes o, incluso, antagonicos. Una de las
consecuencias de esa falta de conexidn entre las diferentes politicas es una ensefianza que no siempre
atiende a las expectativas y necesidades del alumnado, incluso porque muchas veces los objetivos
que se pretenden alcanzar no estan claramente definidos.

Iniciativas oficiales

Como ya comentado, el gobierno central implement6 algunas medidas que favorecieron el area de
idiomas, entre las cuales estan la inclusion de la lengua espafiola en el Enem?y en las convocatorias
del PNLD, tanto para la ensefianza fundamental como para la ensefianza media. También se abrieron
convocatorias para las lenguas inglesa y espafiola en el PNBE — Programa Nacional Biblioteca da
Escola, tanto para el nivel fundamental como para secundaria.

Hay que sefialar, ademas, que a raiz de la publicacién de la Ley 11.161/05, y coincidiendo con
la elaboracion de orientaciones curriculares nacionales para la ensefianza media — Ocem —, se destina
en este documento orientador un capitulo exclusivamente a las directrices de lengua espafiola,
mientras otros idiomas se contemplan en un apartado general. Esa medida responde mucho maés a los
intereses politicos del gobierno federal que a los principios de una politica lingiistica y de ensefianza

2 El afio 2010 se incluyen en ese examen pruebas de inglés y de espafiol. Para mas informacién véase, por ejemplo,
Kanashiro, D.: As linhas e as entrelinhas: um estudo das questdes de lingua espanhola no ENEM. Disponible en:
<http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-29052012-132311/pt-br.php>. Acceso: 21 dic. 2017.

-11 -



de lenguas nacional. Sin embargo, en ese texto se procuran reflejar principios, conceptos e ideas
acordes a lo que se espera de la inclusion de cursos de esparfiol en la ensefianza reglada.

Otra medida de gran impacto es la elaboracion de la Base Nacional Comum Curricular —
BNCC. EI proceso que se inicia el afio 2014 lleva a que el 20 de diciembre de 2017 se publique la
version final del documento que tiene como foco las etapas iniciales de la educacion bésica, es decir,
la educacion infantil y la ensefianza fundamental. En el texto aprobado solo figura la ensefianza de
lengua inglesa, iniciativa acorde a lo establecido por la Ley 13.415/17 pero incoherente con las
necesidades del alumnado, con la realidad del contexto brasilefio y con los rumbos de la educacién
mundial. Sobre la elaboracion de BNCC para la ensefianza media, todavia no se tiene noticia.

Entre leyes, documentos y acciones

Ademas de todas las medidas anteriores, plasmadas en textos legales, documentos oficiales y acciones
del gobierno federal, otras iniciativas relacionadas a la ensefianza reglada brasilefia en general se han
Ilevado a cabo durante los ultimos afios. A titulo ilustrativo, recordamos algunas que consideramos
mas relevantes:

« Conae (2010): “documento que presenta directrices, metas y acciones para la politica nacional de
educacion, desde la perspectiva de la inclusion, igualdad y diversidad, lo que se constituye como
marco historico para la educacion brasilefia en la contemporaneidad”® (BRASIL, 2010, p.7)

*  Ciclo de Simposios “Avaliagdes da Educagdo Basica em Debate” (2011): encuentros en los que
“se construyeron reflexiones [...] sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de las areas de
conocimiento que actualmente son objeto de los exdmenes y evaluaciones en gran escala de la
educacion basica. El Ciclo de Simposios “Avaliacdes da Educacdo Basica em Debate” se suma a
un conjunto de acciones que objetivan el perfeccionamiento de los documentos de referencia de
esos examenes y evaluaciones bajo la responsabilidad del Inep.” (BRASIL, 2013, p.11)

» Plano Nacional de Educagédo (2011-2020): “documento que presenta las notas técnicas de las
metas expuestas en el Plano Nacional de Educacdo (PNE), demostrando cdmo se pretende
alcanzarlas hasta el afio 2020.” (BRASIL, s/f(a), p.2)

» Pacto nacional pelo fortalecimento do ensino médio (2013): “representa la articulacion y la
coordinacion de acciones y estrategias entre el gobierno federal y los gobiernos de los estados y
distrital en la formulacion e implantacion de politicas para elevar el nivel de calidad de la
ensefianza media brasilefia, en sus diferentes modalidades, orientado desde la perspectiva de
inclusion de todos los que tienen derecho a €1.” (BRASIL, s/f(c), s/p)

» Pacto nacional pelo fortalecimento do ensino médio (2013): “Por medio de él, el Ministerio de
Educacion y las secretarias de los estados y distrital de educacion asumen el compromiso por la
valoracién de la formacion continuada de los profesores y coordinadores pedagdgicos que actian
en la ensefianza media publica, en las areas rurales y urbanas.” (BRASIL, s/f(d), s/p)

» Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica — DCN — (2013): “Son estas
directrices las que establecen la base nacional comun, responsable por orientar la organizacion,
articulacion, el desarrollo y la evaluacion de las propuestas pedagdgicas de todas las redes de
ensefanza brasilefias.” (BRASIL, 2013, p.4)

+ Conae (2014): “importante referencial para el proceso de movilizacion y el debate permanente
entre educadores y entidades de la sociedad civil organizada comprometida con la educacion,
desde la perspectiva de articular el sistema nacional de educacion cuando de la implementacion
y evaluacion del Plan Nacional de Educacion y de los correspondientes planes decenales de los
estados, Distrito Federal y municipios.” (BRASIL, 2014, p.12)

» Plano Nacional de Educacdo (2014-2024): “determina directrices, metas y estrategias para la
politica educacional de los proximos diez afios.” (BRASIL, s/f(b), s/p)

3 Todas las traducciones son de responsabilidad de la autora de este texto.
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Como se observa — y aunque solo hayamos hecho referencia a unos pocos textos y acciones —
los ltimos afios han sido proficuos en documentos e iniciativas direccionados a regular, orientar y
mejorar la calidad de la educacion bésica del pais. Desafortunadamente, no siempre esas medidas
guardan relacion y coherencia entre si. Es mas: en ocasiones se muestran independientes como es el
caso, por ejemplo, de los Parametros Curriculares Nacionais para la ensefianza fundamental y los
destinados a la ensefianza media que siguen principios tedricos diferentes y establecen objetivos y
propuestas discrepantes, lo que ha conllevado a que la ensefianza de idiomas tenga propdésitos muy

distintos y faltos de uniformidad en cada segmento escolar.

El Cuadro 1 permite visualizar la inconexion a que nos referimos.

Cuadro 1 — Leyes, documentos e iniciativas oficiales

Leyes

1961 - LBD*
1971 - LDB®

1996 — LDB®

2005 —
11.161

Ley

2016 (sept) —
MP 745

2017 (feb) -
Ley 13.415

Documentos
oficiales

1998 — PCN-EF
2000 — PCN-EM
2002 - PCN+ EM

2006 — Ocem

2010 — Conae

- 2011 — Simposios
Evaluacion
Educacion Basica

- 2011 - PNE
(2011-2020)

- 2013 — Pacto Nac.
Fortalecimiento EM
-2017 — DCN
- 2014 — Conae
- 2014 -
(2014-2024)
2015 — BNCC 12
version

2016 (mayo) -
BNCC 22 version

- 2017 (mar) -
BNCC 32 version

PNE

Enem

1998 — creacion

2009 -
reformulaciones
2010 — LE

4 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n° 4.024.
5 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 5.692.
6 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9.394.

PNLD

1985 -
(modelo
actual)
19922009 -
reformulaciones

creacion
cercano al

2010 — inclusion LE-
EF
2011 — inclusion LE-
EM

2017 — Libros de texto
dejan de ser
“consumibles”

PNBE

2013 - LE
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- 2017 (dic) -
BNCC-version final
- EF

2020 — Libros de
espafiol excluidos de
EF

Fuente: elaborado por la autora.

Aunque, como es logico, una determinacion legal u oficial tomada en determinado momento
afecte el conjunto de la educacidn, lo que se constata es que las diferentes instancias, responsables
por las distintas medidas ejemplificadas en el cuadro anterior, no trabajan en conjunto, al unisono, lo
cual acarrea pérdidas importantes para todo el sistema educativo ademas de confusiones que afectan,
en mayor o menor medida, la planificacion de cursos, la elaboracion de materiales, las evaluaciones
etc.

De la teoria a la practica

Ya ha quedado claro que la proliferacion desmedida de textos destinados a reglamentar y orientar la
ensefianza en Brasil termina no solo por confundir a todos los implicados en el proceso — gestores,
docentes, estudiantes, comunidad escolar, sociedad en general — sino que incluye el riesgo de que
poco o nada cambie en la educacion.

Centrandonos en las principales acciones gubernamentales del afio 2017, nos vemos frente a
dos que impactan sustancialmente la educacion bésica: la Ley 13.415 y la Base Nacional Comum
Curricular.

No cabe la menor duda que el principal punto negativo del texto legal que modifica la LDB
del afio 1996, en nuestro caso, es la derogacion de la Ley 11.161 del 2005 y la imposicion de una sola
lengua extranjera — la inglesa — como obligatoria en el sistema educativo nacional. Mientras en el
escenario internacional vemos que va en aumento la oferta de idiomas en la ensefianza reglada vy,
ademas, en edades tempranas, aqui retrocedemos sustancialmente y no solo excluimos uno de los
idiomas que ya componian el curriculo, sino que privamos a los alumnos del contacto con otro(s)
idioma(s) durante la escolarizacion.

Si nos reportamos al articulo 2° de la LDB (BRASIL, 1996), — A educacéo [...] tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho — comprobamos que la imposicién de una lengua extranjera y la
restriccion a solo una puede llevar a que no se alcance lo que se pretende ya que para ejercer
plenamente la ciudadania es necesario tener condiciones de acceder a informaciones y al
conocimiento producido y difundido en diferentes partes del mundo, para lo cual cuantas méas lenguas
se conozcan, mejor. En relacion al ambito laboral, como bien se sabe, ya no basta conocer un idioma
diferente del materno, sino que se requieren conocimientos de al menos dos, cuando no de tres
idiomas. De manera similar, el articulo 22 de la misma ley aclara que “A educagdo bdsica tem por
finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”
lo cual tampoco se podrd cumplir adecuadamente dada la limitacion al estudio de un idioma
predefinido por ley.

Por otra parte, la BNCC defiende una concepcion de lenguajes como “construccion humana,
histdrica, social y cultural, de naturaleza dindmica, reconociéndolos y valorandolos como formas de
significacion de la realidad y expresion de subjetividades e identidades sociales y culturales”
(BRASIL, 2017(b), p.63) y, ademas, establece entre las competencias especificas del area que se
pretende

Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimdnio cultural da humanidade,

-14 -



bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas, da produgdo artistico-cultural,
com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas. (BRASIL, 2017(b), p.63)

Claro esta que al tener clases solamente de lengua inglesa durante la ensefianza fundamental
y media, no resultara totalmente eficaz el acercamiento del alumnado a diferentes manifestaciones
artisticas y culturales, ni se fomentard de manera adecuada el respeto a la diversidad identitaria y
cultural ya que ese contacto se vera restringido por la limitacion linguistica impuesta por la ley. Dicho
de otro modo, no hay plena relacién entre lo estipulado por la legislacion educativa y por el texto de
la BNCC que se autodefine como “una referencia nacional obligatoria para la elaboracién o
adecuacion de sus’ curriculos y propuestas pedagogicas” (BRASIL, 2017(b), p.5, destaque nuestro).
AUln sobre la Ley 13.415, hay que insistir en algunos puntos negativos que sobresalen, como son:

» la imposicion de una politica linglistica restrictiva y monolinglie que desconsidera la historia de
la ensefianza de lenguas en el pais asi como la realidad mundial;

« la privacion de los estudiantes de la ensefianza fundamental de acceder a clases de diferentes
lenguas extranjeras;

» la reduccion de las posibilidades de los estudiantes de la ensefianza media de aprender otras
lenguas extranjeras que no la inglesa;

» |a falta de dialogo con la BNCC, aungue estipule que ese documento es el pilar tanto para la
ensefianza en la educacion bésica como para los cursos de formacion de profesores.

Ademas, otras consecuencias de mucha gravedad también surgen de la promulgacion de la
mencionada ley del 2017, como por ejemplo:

+ ladificultad, como ya se ha sefialado, de que se alcancen plenamente los objetivos de la educacion
bésica;

» la formacion de los estudiantes una vez que la calidad y adecuacion quedan comprometidas;

» los cursos de formacion inicial de profesores de espafiol que inevitablemente se reduciran, puesto
que no sera necesario formar docentes para una asignatura que no integra el curriculo;

» la reduccion del mercado laboral para profesores, lo cual genera desempleo y consecuencias
econdmicas, tanto para docentes como para el pais;

» las pérdidas para el mercado editorial, tanto econdmicas como de personal, ya que autores,
editores, revisores y demas profesionales dedicados a la produccién y comercializacion de libros
de texto no tendran como mantenerse en la activa si no hay necesidad de materiales didacticos de
espafiol para la ensefianza reglada.

De todo lo expuesto hasta este punto se concluye que la entrada en vigor de la Ley 13.415
supone, para el area de lenguas extranjeras en general, y de lengua espafiola en particular, pérdidas
inmensas de derechos duramente conquistados a lo largo de muchos arios.

Y el futuro?

Las lenguas extranjeras siempre han merecido menos atencion de las autoridades gubernamentales
que las demaés areas del conocimiento y en la actualidad se nota, incluso, que se las considera de
menor importancia. Ante un panorama tan desalentador es necesario reinventarse.

Como un gesto de resistencia, como muestra de la importancia que le dan a una educacién de
calidad y como prueba del compromiso con la formacion integral de los estudiantes, algunas
localidades brasilefias, de mano de los profesores de espafiol, se anticipan y, sin infringir la
mencionada y restrictiva ley nacional, crean mecanismos locales — de cada estado o municipio — para

7 Se refiere a las redes de ensefianza e instituciones escolares publicas y particulares.
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incorporar y asegurar el mantenimiento de la lengua espariola en la ensefianza publica. Eso es lo que
se puede ver en los estados de Piaui, de Tocantins o de Acre, donde el espafiol se mantiene en la
ensefianza reglada en funcion de acciones vinculadas a las respectivas Secretarias de Educacao de
cada estado. Situacion semejante se constata en la ciudad de Alfenas, en Minas Gerais, donde medidas
asociadas al municipio también garantizan la presencia de clases de espafiol en algunos colegios
publicos. Asimismo, en Alvorada do Gurgueia, en Piaui, se ha aprobado la inclusion de clases de
lengua espafiola a partir del 2018 y en Nova Independéncia, Sdo Paulo, el espafiol también esta
presente en los colegios.

Otra medida digna de mencion es la que se llevo a cabo la ciudad de Areial, en Paraiba. Un
proyecto de ley de iniciativa popular®, aprobado por unanimidad el 25 de septiembre de 2017,
introduce la asignatura de lengua espafiola en el curriculo de la ensefianza fundamental del municipio.

Todas esas acciones — licitas, procedentes, plenamente justificadas y que se espera se amplien
por todo el territorio nacional — pueden encontrar un importante respaldo en la ley mayor del pais: la
Carta Magna. El Parrafo Unico del Articulo Cuarto de la Constitucion Brasilefia establece que “A
Republica Federativa do Brasil buscara a integracao econdémica, politica, social e cultural dos povos
da América Latina, visando a formacao de uma comunidade latino-americana de nagées.” Teniendo
en cuenta que el idioma oficial de la mayoria absoluta de los paises latinoamericanos es el espafiol y
que la Constitucion establece que se ha de buscar la integracion con ellos, es 16gico y coherente inferir
que tal fusion asi como la formacion de una comunidad latinoamericana pasa, inexorablemente, por
el dominio de la lengua de las naciones vecinas. Por lo tanto, al excluir la lengua espafiola del
curriculo de la educacion basica brasilefia, la Ley 13.415, ademas de todas las pérdidas que promueve,
infringe el primer documento nacional. Cabe, pues, hacer valer lo establecido en el principal texto
legal brasilefio.

8 La integra del texto legal puede consultarse en: <http://areial.pb.gov.br/portal/wp-content/uploads/2017/09/PROJETO-
JAIR.pdf>. Acceso: 21 dic. 2017.
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A des(valorizacao) do ensino do Espanhol no
Brasil

Maria Luisa Ortiz Alvarez
Universidade de Brasilia

O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar a
estrada permanecera viva. E para isso que servem os caminhos,
para nos fazerem parentes do futuro

(Mia Couto, “Terra sonambula”)

Introducéo

Ao longo dos anos muitas foram as tentativas de insercdo do ensino do Espanhol no Brasil. Até que
em 5 de agosto de 2005, foi sancionada a Lei n°. 11.161, pelo entdo presidente Luis Inécio Lula da
Silva que tornaria obrigatoria a oferta do Espanhol nas escolas publicas e privadas no Ensino Médio
em todo o pais, sendo facultativa a implementacdo nos curriculos plenos de Ensino Fundamental —
ciclo Il. Moreno Fernandez (2005, p. 18) caracteriza o inicio do século XXI como um momento de
“bonanga, auge e prestigio” para o Espanhol no Brasil e destaca a pouca importancia dada ao
Espanhol pelo sistema educativo brasileiro no seculo XX. Assim, o ensino dessa lingua - cultura
tornou-se relevante para os brasileiros e, consequentemente, a procura aumentou. Muitos foram os
impactos ocasionados por ela comegando pelo crescimento do nimero de interessados em lecionar a
Lingua Espanhola, pela quantidade de alunos ingressando nos cursos de formacdo, pela presenca
desta lingua no vestibular, dentre outros. Mas apesar desse avanc¢o e dos beneficios que trouxe, a lei
foi revogada em 2016. Este trabalho visa analisar criticamente o impacto de tal revogacdo e o
momento atual de mudanca discursiva no Brasil por parte do atual governo, diante de tantas
investidas, com relacdo ao ensino de Espanhol a partir da revogacdo da Lei 11.161. Ressalta-se a
importancia de exigir esclarecimentos e solucdes concretas que expliquem a des(valorizagédo) desse
idioma no territorio nacional.

O Espanhol em solo brasileiro

A democratizacdo do ensino de Espanhol no Brasil se deu efetivamente com a Lei Federal 11. 161,
sancionada em 2005, pelo entdo Presidente da Republica Luiz Inacio da Silva. Isso representava um
grande avanco, sem precedentes, na historia da Lingua Espanhola no territério brasileiro, um
acontecimento talvez inédito ao colocar uma lingua estrangeira, neste caso o Espanhol, de forma
regulamentada por legislacdo. Camargo (2004, p. 139) utiliza uma metafora muito pertinente para
esta andlise: “Como se fosse uma Fénix, ha muito sepultada em suas cinzas funebres, o Espanhol
renasce nos anos 90”. Certamente nessa década o Espanhol teve um auge extraordinario devido as
relacdes estabelecidas com o MERCOSUL, depois de tantos anos.

Mas, fazendo uma retrospectiva do ensino do Espanhol no Brasil, lembramos de dois fatos
marcantes: 1) O Colégio Pedro Il foi a primeira instituicdo a ofertar a disciplina Lingua Espanhola
em 1919, mantendo-se como disciplina optativa ate 1925 (PARAQUETT, 2009, p.125). Ndo devemos
esquecer que o Colégio Pedro Il era uma instituicdo modelo, tanto em relagdo ao curriculo como



também aos programas de ensino e livros adotados. A inclusdo do ensino de Espanhol no sistema
educativo brasileiro se inicia com a abertura de concurso para a cadeira de Espanhol no Colégio,
aprovado pela Lei 3.674, de 7 de janeiro de 1919 (GUIMARAES, 2011). Essa primeira cadeira de
Lingua Espanhola foi ocupada pelo professor Antenor Nascentes, reconhecido pela sua produgdo em
Lingua Portuguesa no Brasil, além de ser o autor da Gramatica da Lingua Espanhola para uso dos
brasileiros, uma das primeiras referéncias para o ensino da lingua no pais; 2) Em 1941 pela primeira
vez o Espanhol passou a ser estudado em um curso de formacédo de professores, com a criacdo do
curso de Letras Neolatinas na UFRJ, juntamente com o estudo de Francés e de Italiano (op. cit). No
ano seguinte, foi assinado o primeiro Decreto-Lei No. 4.244 que tornou obrigatéria a inclusdo da
Lingua Espanhola nos curriculos do ensino médio, chamado entéo de Ensino Secundario.
Segundo Guimardes (2011), em 1925,

“A reforma conhecida como Lei Rocha Vaz, mediante o Decreto 16.782-A, de 13 de janeiro, dispde em
seis anos o ensino secundario e o Espanhol e o Italiano aparecem como matérias facultativas. A cadeira
de Espanhol poderia ser extinta e o professor transferido para uma segunda cadeira de Portugués, o que
de fato aconteceu, assumindo, entdo, o professor Antenor Nascentes, esta segunda cadeira. Dessa forma,
0 ensino de Espanhol ndo durou muito tempo nesta primeira fase”.

Em 3 de fevereiro de 1943, saiu o programa de Espanhol para os cursos classico e cientifico,
atraves da Portaria 127, do Ministro de Estado da Educacdo e Saude, comandado pelo entdo ministro
Gustavo Capanema. Por esta norma legal, seriam ensinadas a Lingua Espanhola e as Literaturas
Espanhola e Hispano-americanas.

Como justificativa para essa mudanga, o entdo Ministro da Educagdo e Salde, Gustavo
Capanema, afirmou:

A reforma introduz o Espanhol no grupo das linguas vivas estrangeiras de nossos estudos secundarios.
Além de ser uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de grande riqueza bibliografica para todas as
modalidades de estudos modernos, é o Espanhol a lingua nacional do maior nimero dos paises
americanos. Adot4-lo no nosso ensino secundario, estuda-lo, ndo pela rama e auto-didaticamente, mas
de modo metddico e seguro, € um passo a mais que damos para a nossa maior € mais intima vinculagao
espiritual com as nag¢Ges irmés do continente (BRASIL, 1942, p. 04).

Chagas (1979 apud Cruz, 2016, p. 7) assinala que o ministro Gustavo Capanema afirmava que
a inclusdo do ensino da Lingua Espanhola no curriculo escolar contribui com a aquisicdo do
conhecimento e para a aproximacao entre as nagdes coirmas:

[ ] ensino secundario das nagdes cultas da em regra o conhecimento de uma ou duas’ delas, elevando-
se tal numero para trés nos ‘paises cuja lingua nacional ndo constitui um instrumento de grandes recursos
culturais. A reforma adotou esta tltima solug¢@o’, escolhendo o francés e o inglés, ‘dada a importancia
desses dois idiomas na cultura universal e pelos vinculos de toda a sorte que a eles nos prendem’; e o
espanhol por ‘ser uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de riqueza bibliografica’, cuja adog@o, por
outro lado, ‘¢ um passo a mais que damos para nossa maior € mais intima vinculagdo espiritual com as
nagdes irmas do Continente’ (CHAGAS, 1979, p.116).

De acordo com Picanco:

[...] o Espanhol, que até entdo ndo havia figurado como componente curricular, passou a compor 0s
programas oficiais do curso cientifico [...]. O espanhol, naquele momento, era indicado como a lingua
de autores consagrados como Cervantes, Becker e Lope de Vega. Ao mesmo tempo, era lingua de um
povo que, com importante participacdo na histdria ocidental [...] ndo representava ameaga para 0
governo durante o Estado Novo (PICANCO, 2003, p.33)

A Reforma de Capanema, sem duvida foi a que deu mais importancia ao ensino das linguas
estrangeiras e de uma forma ou outra os resultados foram positivos. Contudo, a reforma teve criticas,
pois predominava o tradicionalismo pedagogico, materializado nas aulas expositivas e na segregacdo
de género.
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Embora o Decreto-Lei de 1942 tivesse proporcionado a organizacdo minima da estrutura
escolar para a oferta de diferentes linguas, essa situa¢do ndo favoreceu a sua continuidade. Com isso,
a Lingua Espanhola perdeu espaco para o Francés e o Inglés, o que fez com que “praticamente
desaparecesse dos curriculos das escolas brasileiras depois da LDB de 1961” (RODRIGUES, 2010,
p. 17).

Em 1945, segundo Guimaraes (2011, p. 4), Raul Leitdo da Cunha, Ministro de Estado de
Educacéo e Saude que precedeu Gustavo Capanema foi o autor da Portaria n® 556, de 13 de novembro
de 1945, que aprova instru¢cfes metodologicas para o ensino de Espanhol no curso secundario e
instituiu 0 método direto nas aulas de Espanhol e ao mesmo tempo o programa ressaltava a
importancia da leitura para o aprendizado da cultura hispana para que o aluno pudesse ter acesso a
assuntos que o conduzissem a uma crescente consciéncia humanistica. Os objetivos do estudo do
Espanhol, conforme a referida Portaria eram: a) proporcionar ao estudante a aquisicédo efetiva da
Lingua Espanhola, para que pudesse ler e exprimir-se nela de modo correto, oralmente ou por escrito;
b) comunicar-lhe o gosto pela leitura dos bons escritores; c) ministrar-lhe aprecidvel parte do cabedal
indispensavel a formacao do seu espirito e do seu carater, bem como base a sua educacao literaria, se
quiser fazé-la por si, auto-didaticamente; d) mostrar-lhe a origem roméanica, como a do portugués,
que tem a lingua de Castela e da maioria dos paises americanos, o que 0 ajudara a compreender 0s
seus sentimentos pan-americanos.

Assim, de acordo com Kulikowski (2000), a disciplina “Lingua Espanhola” fez parte do
curriculo do ensino médio das escolas brasileiras entre a década de 40 e 60, ao lado do Inglés, do
Francés, do Latim e do Grego, devido as reformas efetuadas no sistema educativo brasileiro. No
entanto, com aprovagéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1961, o ensino de Espanhol
novamente perde espaco, ao contrario do Inglés e o Francés que serdo os idiomas mais procurados e
ensinados nas escolas.

Em 1979, o Espanhol é ensinado, em Niteroi, no Centro de Linguas Modernas que comegam
a se espalhar por todo o pais. Em 1981 funda-se a primeira Associacao de professores de Espanhol
no Brasil, a APEERJ, dando-se inicio a fundacédo de outras associacdes e possibilitando a criacdo de
uma rede por todo pais. (PARAQUETT, p. 126) e em 2000, funda-se a Associacdo Brasileira de
Hispanistas (ABH).

A criacdo do MERCOSUL e as relagGes comerciais estabelecidas com o governo espanhol
fizeram com que o Espanhol voltasse a ocupar um lugar de destaque. Em 1996, a atual LDB, que
fala em “plurilinguismo”, sugere a escolha de mais de uma lingua estrangeira pela comunidade
escolar. De esse modo, muitas escolas brasileiras, incluindo as privadas, adotam o Espanhol em seus
programas.

De acordo com Moreno Fernandez (2000):

[Ol boom del Espafiol en Brasil se manifiesta con la implantacion de un gran nimero de centros de
ensefianza que ofrecen cursos de espafiol, a la vez que las escuelas regulares de ensefianza basica
también empiezan a incluir el castellano entre las asignaturas — opcionales u obligatorias. Nos vemos,
ahora, frente a una situacién muy distinta de la que hemos vivido en la década de los setenta, por
ejemplo. Ahora tenemos un publico que empieza a darse cuenta de la necesidad de aprender el idioma:
ya no basta ser capaz de comunicarse en un lenguaje que pretende ser espafiol pero presenta un sinfin
de interferencias del portugués, sino que la comunicacion debe efectuarse en buen castellano. El mundo
laboral empieza a valorar tal conocimiento y la creciente demanda por cursos de espafiol incrementa la
correspondiente oferta. Se abre, pues, el mercado de trabajo para los profesores de espafiol (MORENO
FERNANDEZ, 2000, p. 65-66).

Anos mais tarde Francisco Moreno Fernandez (2005, p.18) justifica a importancia do
Espanhol no Brasil ao afirmar que “mais de quatro milhdes de imigrantes, dos quais 12% eram
espanhois... ocuparam as terras das regides Sul e Sudeste em consequéncia das graves crises
econémicas que acometiam a Espanha desde meados do século XIX”.

Finalmente, em 2005, a Lei 11.1614 determina a oferta obrigatoria do Espanhol pela escola e
de matricula facultativa por parte do aluno do ensino médio, facultando, também a obrigatoriedade
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de oferta ao ensino fundamental (de 6°. ao 9°. ano), tanto para a rede publica como para a rede privada
de todo pais.

A Lei 11.161 e seus desdobramentos

A implantagdo da Lei 11.161 foi resultado de longos anos de debate e tramitagdo no congresso
nacional, até ser aprovada em 2005. Requereu do esforco de todos os agentes envolvidos para poder
garantir o seu cumprimento e levou a institucionalizagdo da Lingua Portuguesa e Espanhola como
inguas oficiais do MERCOSUL. Além disso, a Lei 11.161 se constitui como uma forte acéo politico
- linguistica. Nesse sentido, muitas universidades se empenharam em criar cursos especificos para a
formacdo de professores competentes para poderem atuar nas escolas com o ensino de Lingua
Espanhola, alem de ser a lingua estrangeira mais escolhida nos vestibulares e no ENEM.

Em novembro de 2005, no Rio de Janeiro, entre os dias 17 e 18, o Ministério da Educacéo e
Cultura do Brasil junto ao Ministério da Educacgdo da Argentina organizara 0 Seminario sobre Ensino
de Espanhol como Lingua Estrangeira que objetivava discutir a implementacdo da Lei n° 11.161,
especificamente o desenvolvimento do plano de implementacdo do ensino do Espanhol no nivel
médio que incluia a¢Ges para a elaboracdo de orientacdes curriculares, assim como o plano de acéo
para a formacédo de docentes e criacdo de Centros Interescolares de Linguas. Nesse evento também
foram apresentadas sugestfes de cooperacdo para a formacdo de docentes, assim como assisténcia
técnica para elaboracédo curricular, material didatico e oferta de cursos a distancia.

Por outro lado, em 2006, o MEC junto a Secretaria de Educacdo Baésica elaborou as
OrientacBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e dentre as areas seria registrado o
Conhecimento do Espanhol, que aparece no volume No 1 de “Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias™.

Em agosto de 2009, foi criada a COPESBRA — Comissdo Permanente de Acompanhamento
da Implantacdo do Espanhol no Sistema Educativo Brasileiro que visava acompanhar a implantacéo
do ensino do Espanhol, cobrando a¢des concretas dos 6rgdos oficiais em todo o pais, assim como 0s
Conselhos de Educacdo dos diferentes Estados o0s quais deveriam regulamentar a Lei.

Faz se mister destacar que a Lei No. 11.161 se tornou um marco da politica externa brasileira
para a América do Sul e para outros paises da Europa. Através dela foi possivel a garantia de oferta
do idioma, a implementacgdo de Centros de Ensino de Idiomas Estrangeiros, e 0 apoio necessario do
governo federal e Orgdos competentes para a efetivacdo da lei. Possibilitou uma trajetoria de
aproximadamente 50 anos de intentos da diplomacia brasileira de articular processos de integracéo
atuantes e exitosos no continente.

A lei fortaleceu também as relagcBes estabelecidas entre os paises participantes do
MERCOSUL, uma vez que incentivou a institucionalizacédo do Portugués e do Espanhol como linguas
oficiais. Paises falantes de espanhol passaram a ensinar Portugués em suas escolas e o Brasil, falante
de portugués, a ensinar Espanhol. Recentemente, a Argentina estabeleceu a obrigatoriedade do ensino
de Portugués nos curriculos da Educacdo Basica. Essas ofertas garantem o cumprimento de um
protocolo de intencdes assinado entre os membros do MERCOSUL.

Assim, se confirma a ascensao do Espanhol a partir do seculo XIX até a primeira década do
século XXI. Muitas mudancas ocorreram no ensino dessa lingua durante todos esses anos, mas a
passos lentos. Fica evidente que o Espanhol sempre ficou relegado ao segundo plano, nédo era
valorizado pela comunicagdo com os paises vizinhos.

No entanto, nessa Ultima etapa quando comeca a vigorar a Lei, Moreno Fernandez (2005, p.
18) aponta:

Depois de muitos anos @ margem do curriculo educacional brasileiro, a Lingua Espanhola finalmente

conquista sua insercdo tdo esperada pelos docentes desse campo de atuacdo. Assim, a situacdo do
Espanhol no inicio do século XXI, no Brasil, ¢ de “bonanga”, de auge y de prestigio”.

Concordamos com Peres Carvalho (2014, p.84) quando aponta:
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...ainda que a Lei 11.161/2005 e sua atual aplicacdo (e falta dela) apresentem inumeras falhas,
desvalorizando o Espanhol em diversas instancias, a mesma abriu espago para a reflexdo, demonstrando
através de tantos descompassos 0 quao necessario é repensar o papel da lingua espanhola na escola, bem
como lutar pela ndo acomodacéo dos docentes desta disciplina, pois estes tem papel fundamental nesta
implantacéo.

Logo era um grande desafio manter essa motivacao e ainda mais, elevar o Espanhol para um
primeiro plano.

A revogacao da Lei 11.161

“O professor tem muito a dizer, tem muito a informar sobre o seu cotidiano na escola, suas relaces
profissionais e pessoais. Os docentes tém muito a dizer sobre os motivos para estarem satisfeitos com o
seu trabalho e também as razdes para desanimar...” (BELTRAME, 2003)

Mas como diz o ditado, “tudo o que ¢ bom, dura pouco”, embora Fernando Pessoa acreditasse que
“Tudo o que é bom dura o tempo necessario para ser inesquecivel”. Em setembro de 2016, a Medida
Provisoria (doravante MP) 746 revogou a Lei 11. 161 de obrigatoriedade do ensino de Espanhol e
trouxe consequéncias negativas de todos os pontos de vista e a lingua de Cervantes, de Garcia
Marquez e outros tantos escritores, idioma oficial dos negécios, da diplomacia, das relacoes
comerciais e culturais dos paises da América do Sul e Caribe e do MERCOSUL, novamente se viu
ameacada.

A MP foi imposta sem discussdo ou consulta aos principais atores envolvidos no processo
educacional: estudantes, pais e professores da Educagdo Bésica. Diante disso, a pergunta é: Qual € o
quadro hoje depois de um ano da Lei ser revogada?

Lino (2017: 77) retrata muito bem e de maneira critica o que a representa a revogacdo da Lei.

A MP 746/2016, doravante citada como Lei 13.415/2017, imposta de forma autoritaria e unilateral,
confirma a postura do Executivo de desconsiderar a pluralidade de concep¢des acerca do ensino méedio
e se negar ao didlogo com os profissionais da educacao e suas entidades representativas, bem como com
os estudantes, publico-alvo da agdo, sem esquecer do descaso com as instituicdes formadoras e entidades

cientificas, que poderiam contribuir no complexo processo que uma ‘reforma’ requer.

A revogacao dessa lei implica a retirada do Espanhol dos Curriculos Escolares dos Estados.
O Para, por exemplo, incluiu-se nessa estatistica. No Estado do Para todo ano muitos professores se
graduam dos cursos de Letras Espanhol, mas com a reforma da Educacdo e a revogacdo da Lei
11.161/05 pela Lei 13. 415 /2017, o Espanhol passou de lingua oficial para lingua optativa e o Inglés
passou a ser a lingua obrigatéria no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, em todas as escolas
publicas e privadas do Brasil. O novo curriculo oficial do Estado apresentado este ano ja nao
contempla mais a lingua hispanica. O que pensar dessa situacdo de retrocesso educacional?
(CARTAGENES LEAO, Nanci. N&o ao fim do ensino da lingua espanhola no Brasil. 2018, no prelo).

Com relagdo a formacdo de professores também Lino (op. cit., 87) ressalta:

Os impactos da Lei 13.415/17 se estendem a educacdo superior, aos cursos de formacao de professores,
as licenciaturas e a carreira e atuagdo profissional dos quadros do magistério publico e privado, e
também legisla sobre as formas de acesso ao ensino superior.

A Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB), que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e a 11.494, de 20 de junho
2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), a Consolidacdo das Leis do Trabalho CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n®5.452, de 1° de maio de 1943, e 0 Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
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Como resultado dessa revogacdo fica prejudicado o aperfeicoamento para a formacdo de
professores de Espanhol, pois entende-se que esse importante papel compete ao curso de Letras -
Espanhol, responsavel por uma formacéo de qualidade no Ensino Superior, 0 que, consequentemente,
leva as salas de aula da Educacdo Bésica profissionais com a expertise que 0 ensino exige.

Toda a dedicacdo e o empenho dos professores tanto na pesquisa e no ensino quanto na
extensdo estdo em risco. Importante ressaltar que as expectativas dos estudantes de Letras -Espanhol
estdo frustradas e com o sentimento de abandono, de desvalorizacéo e de desprestigio.

Além de provocar o desrespeito e enfraquecimento ndo somente das relacbes diplomaticas,
politicas, comerciais e econémicas que o Brasil opera com seus vizinhos hispano-falantes,
fracassando, dessa forma, o proprio MERCOSUL e, aos professores e alunos que, por livre escolha,
optaram pelo ensino do Espanhol. Sem contar a desvalorizacao e irresponsabilidade com relacdo a
educacgédo em geral no Brasil.

A revogacdo da Lei 11.161, ratifica e rebaixa a um status de menor importancia quanto a
aplicacéo do ensino do idioma no paragrafo 8° do Art. 36, conforma consta: §8° Os curriculos do
ensino médio, incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de
oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2016).

A Associacdo de Professores de Espanhol do Estado do Mato Grosso do Sul procurou as
Secretarias Municipal e Estadual de Educacéo para solicitar o fortalecimento da Lingua Espanhola,
mesmo que agora ndo seja mais obrigatdria no curriculo escolar.

Para Monica Ribeiro da Silva, do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio e uma
das mais respeitadas pesquisadoras da tematica do ensino médio no pais, “estamos diante do ensino
médio liquido”. Um retrocesso que desconsidera o processo histérico que levou a inclusdo destes
componentes nos curriculos e a importancia que reside em cada um. A ndo obrigatoriedade de
componentes curriculares que assumem um carater acessorio torna o curriculo escolar mais pobre,
fragil e incompleto, denotando a Idgica da formacao aligeirada e de carater instrumental.

Segundo os professores de Espanhol de Mato Grosso, a revogacdo da Lei 11.161 anula um
direito conquistado, o de ter acesso a uma formacdo plurilingue e multicultural na Educacdo Basica.
Um dos motivos para ndo se garantir a insercdo do idioma no curriculo escolar foi a afirmacédo de que
ndo ha namero suficiente de professores de Espanhol.

No Mato Grosso do Sul, por exemplo, a UFMS e a UEMS ja formaram juntas 1,2 mil
professores em cursos presenciais e, aproximadamente, 200 professores em cursos da Educacéo a
Distancia (EAD).

Damaris Pereira Santana Lima, presidente da Associacdo de professores de Espanhol de Mato
Grosso do Sul afirma:

“Alocalizagdo do estado favorece o ensino do espanhol e acreditamos que a relagdo cultural e linguistica
com 0s paises vizinhos deve ser ponderada, sendo uma das justificativas para a inclusdo do espanhol
nas escolas. Temos sim um namero razoavel de professores para que a oferta do idioma seja, de fato,
concretizada”.

https://www.ufms.br/grupo-pesquisa-formacao-de-professores-e-ensino-de-espanhol-em-mato-grosso-
sul. Acesso em 29 de abril de 2018.

A revogacéo da Lei do Espanhol indica uma mudanca do governo Temer no que se refere ao
olhar e ao nivel que se deseja de integracdo. Mas como afirma Bohn (2000, p. 129,),

“As proprias pesquisas ¢ os documentos do MEC atestam que as politicas educacionais mais bem
sucedidas sdo aquelas que passaram por uma ampla discussdo com a participacdo da comunidade
interessada. No processo decisorio € essencial o0 comprometimento do profissional na implementagédo

de politicas educacionais”.

- 24 -



Concluo minha fala afirmando que é essencial e totalmente necessario que haja uma real
conscientizagdo e mobilizagcdo conjunta para que possamos reverter o panorama da Educagdo em
geral e do ensino do Espanhol no Brasil. E preciso que o professor tenha consciéncia politica e se
veja como um agente politico (LEFFA, 2005) capaz de produzir intervengdes na préatica social.

Consideracoes finais

Sem sombra de duvida a aprendizagem da Lingua Espanhola possibilita o contato dos alunos com um
rico universo cultural vinculado ao conhecimento politico, econémico, historico, socioldgico,
filosofico, artistico e literario dos paises e comunidades falantes dessa lingua. Tais conhecimentos
contribuem de forma significativa para a formacéo critica, autbnoma, reflexiva e transformadora do
cidaddo participativo no seu contexto politico-social.

Portanto, embora a situacdo do Espanhol tenha sido analisada pelo governo de forma
arbitraria, adotando uma politica completamente retrograda com relagéo a esse idioma, ndo podemos
parar de lutar. Temos que continuar nos esfor¢ando e valorizando o trabalho que comegamos como
professores e formadores, reforcar as acdes das associacOes de professores de Espanhol e as
discussdes nos eventos da area com relacdo ao impacto da Lei 13.415.

No 17° Congresso Brasileiro de Professores de Espanhol realizado em julho de 2017,
justamente em Belém do Pard, foram analisadas e debatidas amplamente essas questdes. No 1V
CIPLOM (Congresso Internacional de Professores das Linguas Oficiais do MERCOSUL), que sera
realizado em Montevidéu, no Uruguai em 2018, teremos a oportunidade de continuar o debate sobre
o futuro do Espanhol no Brasil.

A Lei 13.415 é extremamente arbitraria, errada, e, acima de tudo, coloca em retrocesso a
educacdo brasileira, anula um direito conquistado, o de ter acesso a uma formacao plurilingue e
multicultural, possibilitando a interlocucdo do povo brasileiro com o mundo globalizado e,
especialmente, em relacdo ao ensino-aprendizagem da Lingua Espanhola, que proporciona, também,
didlogo e integracdo com os povos da América Latina.

Segundo o § 4° da Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, os curriculos do ensino médio
incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras,
em carater optativo, preferencialmente o Espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais
e horarios definidos pelos sistemas de ensino. Obriga o ensino da lingua inglesa como lingua
estrangeira e tira a liberdade da escola de escolha.

Como desconsiderar uma lingua presente em todos os povos de fronteira do Brasil e que é
crucial para a integracéo do pais ao continente sul-americano. O que devemos fazer, entdo?

» EXxigir esclarecimentos e solugdes concretas que expliquem a des(valoriza¢ao) desse idioma no
territorio nacional;

« Continuar divulgando e ensinando a lingua - culturas espanholas, independentemente da
desconsideragdo por parte do governo;

« Mostrar que temos direito a ser plurilingues e que as atitudes e acdes virdo de cada um de nos,
das nossas associagdes que a cada ano crescem e da vontade de todos nds de garantir 0S n0ssos
direitos linguisticos.
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Un panorama sobre la ensenanza del espanol
en los Centros e Institutos Federales de Brasil

Adriana Maria Ramos Oliveira
CEFET/RJ

Antonio Ferreira da Silva Junior
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Introduccion

Las instituciones de ensefianza superior de naturaleza publica federal de Brasil estan formadas por
las Universidades Federales, los Centros Federales de Educacion Tecnologica y los Institutos
Federales, incluyendo en este ultimo, al Colegio Pedro 11, el mas antiguo espacio de educacion formal
de nuestro pais. En Brasil, la presencia de las instituciones de cufio profesional es anterior a las
universidades federales, que iniciaron su misién formativa en 1930.

En este articulo optamos por direccionar nuestra atencién hacia la presencia de la lengua
extranjera, en especial el espaiol, en el escenario de los CEFET’s e Institutos Federales. En Brasil
existen, actualmente, dos CEFET’s que ofrecen educacion superior desde 1978. Los Institutos
Federales se convalidaron por ley, a partir del 2008, como instituciones “[...] de educagédo superior,
basica e profissional, pluricurriculares e multicampi”! especializadas en la oferta de la educacion
bésica y de ensefianza superior, priorizando el 20% (veinte por ciento) de sus plazas en cursos de
formacion de profesores. A pesar de la diferencia de nomenclatura entre los dos organismos, ambos
se comparan a las Universidades Federales porque son instituciones autarquicas vinculadas al
Ministerio de la Educacion y actian en la ensefianza superior en diferentes areas curriculares, aunque
poseen una larga trayectoria de actuacion en el area tecnoldgica.

La presencia de la ensefianza de las lenguas extranjeras en la educacion profesional brasilefia
no tiene una fecha precisa y ni siquiera una historia fielmente registrada. Sabemos que fue a partir del
afio 1978 con la creacion e implementacion del Projeto Nacional de Inglés Instrumental (ESP)?,
liderado por la Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), bajo la coordinacion de la
Profesora Doctora Maria Antonieta Alba Celani, que las primera acciones y discusiones para la oferta
de la ensefianza del inglés empezaron a materializarse. El Proyecto ESP ha tenido importancia
nacional por delinear los rumbos de la ensefianza de las lenguas extranjeras en el escenario de la
educacion profesional de nuestro pais, ademas de contribuir para nuevos estudios y acercamientos a
la ensefianza de lenguas para fines profesionales y académicos. No podemos olvidarnos de que el
abordaje comunicativo (y su boom como practica metodoldgica en Brasil) también se puede
considerar como la primera orientacion de las clases de lenguas extranjeras, especialmente de la
lengua espafola, y del programa de las primeras oposiciones para docentes de las instituciones de la
Red Federal de ensefianza, que iniciaron con plazas para docentes de lenguas extranjeras. En el caso

14...] de educacion superior, basica y profesional, de programas plurales y multicampi” (BRASIL, Lei n® 11.892/2008, Art.
29) — (traduccion nuestra).
2 Proyecto Nacional de Inglés Instrumental — (English for Specific Purposes)



del espafiol, su insercion en el curriculum es bastante tardia y se da a partir del 1991, o sea, mucho
tiempo después.

Frente a lo expuesto, en este articulo esperamos reflexionar sobre la presencia de la lengua
espafiola en esas instituciones de ensefianza superior de cufio tecnoldgico, dar un breve panorama del
estado actual de la oferta de la lengua espafiola, ejemplos de cursos en los que el esparfiol sigue
presente y cuestiones sobre el futuro de esta asignatura.

La presencia de las lenguas extranjeras en el curriculum de los CEFET’s e Institutos
Federales

Conforme ya hemos mencionado anteriormente, no es posible precisar el inicio formal del estudio de
las lenguas extranjeras en las actuales redes brasilefias que componen la educacion superior de cufio
tecnoldgico. En el afio 2017, tuvimos, por primera vez, la publicacion de una recopilacion (SILVA
JUNIOR, 2017) que reunié articulos sobre el histérico de la oferta de la lengua espafiola y sus
practicas pedagdgicas en los CEFET’s y en los Institutos Federales de Brasil. En algunos momentos,
se mencionaba la lengua inglesa como pardmetro de comparacion a la presencia del espafiol. Dicha
obra ha venido a subsanar, principalmente, la carencia de dialogo que habia entre las instituciones
pertenecientes a la misma red, ademas de posibilitar la difusién de la produccidn cientifica de los
profesores que actlian en esos organismos Y la necesidad de revisitar las politicas de ensefianza para
la presencia y la permanencia de la lengua espafiola en los cursos, sea en el ambito de la educacion
técnica profesional, sea en el de la ensefianza superior.

Antes de la publicacion de dicha obra, cuya participacion involucro a profesores de todas las
provincias brasilefias, careciamos de un histérico de la profesion que registrara nuestra memoria como
profesores de espafiol de ensefianza profesional y superior tecnoldgico, especialmente en el &mbito
federal. No teniamos registros palpables que orientaran las proximas generaciones al entendimiento
de las practicas con la lengua espafiola que definen las iméagenes de ensefianza, de profesor y de
alumno, independientemente del momento historico.

Pese a la contribucion de esta recopilacion y del inicio de nuevas acciones — como, por
ejemplo, el interés actual de los docentes de lengua inglesa en reunir investigaciones a favor de
organizar una fuente de consulta similar — aun son pocos los estudios de memorias y tesis sobre la
ensefianza de lenguas extranjeras en instituciones de la Red Federal de formacion profesional.
Normalmente, tales estudios concluidos tienen, también, poca circulacion en la academia.

En el escenario del CEFET/RJ, la primera mencion a la ensefianza de idiomas es fruto de
una asociacion de internalizacion idealizada entre el Gobierno Brasilefio y el de los Estados Unidos
para la capacitacion de profesores de todo Brasil para la ensefianza industrial. Esa formacién
continuada de preparacion para el intercambio en los EE. UU. ocurri6 en la antigua Escuela Técnica
Nacional (hoy, CEFET/RJ), tuvo una duracion de tres meses e incluyo clases de lengua inglesa para
los docentes. Ese primer surgimiento del inglés en el referido contexto se evidencia a través del
rescate histérico propuesto por Ciavatta y Silveira (2010) en relacién con la actuacion del educador
Celso Suckow en el escenario de la educacion profesional brasilefia. Segun las investigadoras:

[...] em 1947, quando as atividades da Comissdo Brasileiro Americana de Educacéo Industrial (CBAI)
iniciam-se oficialmente, na vigéncia do Acordo assinado entre Brasil e Estados Unidos, Celso Suckow
da Fonseca participou das referidas atividades tanto como diretor, quanto como cursista. Participou da
reunido de diretores de estabelecimentos industriais e do curso oferecido a professores das escolas
industriais federais, sediado pela Escola Técnica Nacional. Esse curso dividia-se em duas etapas, sendo
a primeira uma revisdo dos conhecimentos gerais e técnicos e estudo da lingua inglesa, e a segunda um
curso de aperfeicoamento nos Estados Unidos (CIAVATTA & SILVEIRA, 2010, p. 30).2

3 “en 1947, cuando las actividades de la Comision Brasilefio-Americana de Educacion Industrial (CBAI) se inician
oficialmente, bajo la vigencia del Acuerdo firmado entre Brasil y los Estados Unidos, Celso Suckow da Fonseca participo
de las referidas actividades tanto como director, como como alumno. Participé de la reunién de directores de
establecimientos industriales del curso ofrecido a profesores de las escuelas industriales federales, acogido por la Escuela
Técnica Nacional. Ese curso se dividia en dos estadios, siendo el primero una revision de los conocimientos generales
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Se nota de manera clara, en esa accion, el inicio de una politica de valoracion de la lengua
extranjera como puerta de acceso a otros bienes culturales y de sociedad con instituciones extranjeras
de cara al intercambio de saberes. Por ejemplo, en 1948, el Programa Fulbright, lanzado por los
Estados Unidos, defendia que un afio de estudios en un pais considerado como potencia aumentaria
la comprension internacional del participante (NORTE, 2014, p. 8).

Debido a la union de los curricula entre la educacion de formacion profesional y la
secundaria, propuesta por la Ley de Directrices y Bases (LDB) en 5.692/1971, la educacion empez6
a ser técnica. Con eso, por primera vez en la historia, las lenguas extranjeras, o mejor, el inglés, formo
parte de la formacion del curriculum de la ensefianza profesional. Asi, podemos afirmar que el inglés
estuvo presente como lengua extranjera recomendada en la educacion profesional desde la aprobacion
de dicha LDB. Durante mucho tiempo, se crey6 que solamente la lengua inglesa seria la responsable
por internacionalizar a alumnos y a profesores. Felizmente, el CEFET/RJ y algunas instituciones de
educacion profesional, al inicio de los afios 2000, se abrieron para el reconocimiento y la valoracién
de una politica plurilingiie en sus acciones académicas.

En relacion con la presencia de la lengua espafiola en la educacién profesional, tomamos
como recorte el caso del CEFET/RJ en el que la asignatura se inserta en la institucion debido a la
apertura del curso técnico de Turismo en el afio 2002, y ha sido ése el primero a alejarse del campo
casi predominante de cursos provenientes de las areas industriales y exactas. Segun Silva Janior
(2010):

[...] na histéria do CEFET/RJ, o curso Técnico de Turismo representa um importante marco na estrutura
interna da instituicdo, porque constitui o primeiro curso da &rea de humanas a ser oferecido pelo centro
[...] a escola ndo contava com nenhum professor da &rea de Turismo e de Lingua Espanhola. O curso
comeca suas atividades com professores substitutos das duas areas. [...] Naquela época, as linguas
estrangeiras eram ofertadas como disciplinas obrigatorias desde o primeiro periodo do curso. Algumas
discrepancias entre as duas linguas estrangeiras sdo notdrias desde 0 momento da confeccdo da estrutura
do curso, pois a disciplina de Espanhol constava de dois periodos com carga horaria de 36h/a cada,

totalizando 72h/a da grade do curso, em contraposi¢do ao Inglés com quatro periodos somando uma
carga horéaria de 144h/a. (SILVA JUNIOR, 2010, p. 17). *

AUn sobre la implementacion del espafiol en el CEFET/RJ, Silva Janior (2010) nos trae la
entrada efectiva de los primeros docentes y su insercion en la matriz curricular:

[...] O primeiro Concurso Publico para professor efetivo de Espanhol do CEFET/RJ ocorre no ano de
2005, onde sessenta e seis candidatos disputavam uma Unica vaga de Lingua Portuguesa e Espanhola.
No final do processo seletivo (provas tedrica, didatica e de titulos) somente dois professores foram
aprovados e classificados na sele¢do. O professor aprovado tomou posse no més de agosto daquele ano
com a func¢do lecionar a lingua estrangeira nas turmas do Ensino Médio e Técnico da instituigdo. Até
aquele momento, o Espanhol somente constava na grade curricular do 3.° ano do Ensino Médio e do
Curso Técnico de Turismo. Nos anos anteriores ao do concurso, duas professoras substitutas (2001 a
2003) e o segundo professor concursado para a area de Turismo, no ano de 2004, ministraram as aulas
de ELE na instituicdo. (SILVA JUNIOR, 2008, p. 80-81).°

técnicos y estudio de la lengua inglesa, y el segundo, un curso de perfeccionamiento en los Estados Unidos” (traduccion
nuestra).

4 “en la historia del CEFET/RJ, el curso Técnico de Turismo representa un importante marco en la estructura interna de la
institucion porque constituye el primer curso del area de humanidades a ser ofrecido por el centro [...] la escuela no tenia
a ningun profesor del area de Turismo y tampoco de Lengua Espafiola. El curso empieza sus actividades con profesores
sustitutos de las dos areas. [...] En aquella época, las lenguas extranjeras se ofrecian como asignaturas obligatorias desde
el primer periodo del curso. Algunas discrepancias entre las dos lenguas extranjeras son notorias desde el momento de
la confeccion de la estructura del curso, pues la asignatura de Espafiol tenia dos periodos con una carga horaria de
36h/clase cada, totalizando 72h/clase del programa del curso, contraponiéndose al inglés con cuatro periodos y una carga
horaria de 144h/clase” (traduccidn nuestra).

5 “El primer concurso publico para profesor de espafiol titular del CEFET/RJ tuvo lugar en el afio 2005, donde 66 candidatos
competieron por una plaza de lengua portuguesa y espafiola. Al final del proceso selectivo (pruebas tedricas, didacticas
y de titulos) s6lo dos docentes aprobaron y se clasificaron en la seleccion. El profesor aprobado, asumié el puesto en el
mes de agosto de ese afio con la funcidn de ensefianza de lengua extranjera en las clases de bachillerato y técnico de la
institucion. Hasta ese momento, el espafiol solo se encontraba en el curriculo del 3° afio de bachillerato y del curso técnico
de turismo. En los afios anteriores al concurso, dos docentes interinos (2001 a 2003) y el docente aprobado en 2° lugar
en el area de Turismo, en el afio de 2004, ministraron las clases de espafiol como LE en la institucion” (traduccién nuestra).
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Sabemos que, antes de la creacion de los Institutos Federales en 2008, el espafiol se hizo
presente en algunas escuelas técnicas federales y en el CEFET debido a la creacion de cursos técnicos
en el area de Turismo y Hospitalidad. Eso demuestra, de modo general, la presencia de docentes de
esparfiol en la historia de la educacion profesional y se vincula su actuacién a los cursos técnicos, cuyo
abordaje de trabajo para la ensefianza de lenguas tenia como base los presupuestos de la ensefianza
instrumental o para fines especificos, teniendo en cuenta la herencia de los compafieros de lengua
inglesa, actuantes en la Red Federal desde hacia mas tiempo y participantes del Proyecto Nacional
de Inglés Instrumental (ESP).

Merece la pena destacar que muchos puestos de trabajo para profesores de espafiol de plantilla
en Brasil, en el &mbito federal tecnoldgico, surgen con la creacion de los Institutos Federales (para la
actuacién en su innimeros campi en todas las provincias brasilefias) y también han sido provenientes
de la Ley n°®11.161, de 05 de agosto de 2005, conocida como la “Ley del Espanol”, tan crudamente
revocada por la Ley n° 13.415 de 16 de febrero de 2017, cuyo sentido representa un retroceso para la
educacidn, en particular, para la politica de plurilingtiismo en las escuelas de Educacion Bésica del
pais.

Lo expuesto hasta aqui demuestra que, desde la existencia de la antigua Escuela Técnica
Nacional, actualmente CEFET/RJ, existe una politica para la oferta de lenguas extranjeras en el pais.
Con la llegada de la lengua espafiola, nos dimos cuenta de una desigualdad entre el inglés y el espafiol
en lo que se refiere a la carga horaria de los cursos de secundaria, si tenemos en cuenta que la lengua
inglesa siguid teniendo una carga horaria y una presencia mas grandes en los cursos técnicos. Otra
paradoja ha sido la retirada o la reduccion de la carga horaria de la lengua espafiola del curriculum
de la Secundaria Integrada con la excusa de su no compatibilidad con los saberes necesarios al
ejercicio de una profesion de nivel técnico. Esta vision es reduccionista y le impide al alumno conocer
el bien cultural de una LE, ya que cuanto mas grande su aproximacion a diferentes LE’s, mas se le
Ilevara a vivenciar, a confrontar, a aprehender el mundo y a las personas, 0 sea, a lo que el investigador
Almeida Filho (2012) apunta como el papel de la escuela: el de “desextranjerizar” la ensefianza de
lenguas.

El espafiol en los CEFET’s

La asignatura de lengua espafiola en el curriculum del CEFET/RJ, campus sede de Maracand, se
ofrecié por primera vez en 2002, sin embargo, solamente en 2005 tenemos su presencia con
profesores titulares de plantilla y el inicio de la implementacion del idioma en la secundaria. El
programa de la asignatura tenia como objetivo concienciar al alumno del papel social de aprender una
lengua extranjera (BRASIL, 2006) aliado al desarrollo de practicas de lenguaje por medio de la
presentacion, asimilacion y produccion de diferentes géneros discursivos. Su oferta se dio a partir de
la obligatoriedad del ofrecimiento de la lengua, propuesta por la Ley n® 11.161/2005.

Los cursos de secundaria priorizaban la ensefianza de la lengua basandose en tipologias
textuales; es decir, como hay 3 cursos en la secundaria estandar en Brasil (1°, 2° y 3° de secundaria),
se ensefiaba la lengua espafiola teniendo en cuenta la descripcion, la narracién y la argumentacion
respectivamente en géneros del discurso variados. Durante cada bimestre, se les presentaba a los
alumnos una tematica de naturaleza sociocultural y, por lo menos, dos géneros discursivos con
predominio de cierta tipologia textual. Las producciones orales y la escritura de géneros se utilizaban
como objeto de aprendizaje y podian darse en clase, en casa y/o en las evaluaciones bimestrales.

Cabe resaltar que, desde el 2014, la asignatura se retird del curriculum escolar obligatorio por
causa del inicio en el campus sede de la Ensefianza Secundaria Integrada, cuya propuesta se resume
a la articulacion entre la formacién propedéutica y la técnica en una Unica matriz de formacion.
Después de la exposicion de las propuestas pedagogicas de cada asignatura de formacion general y
técnica, los grupos de trabajo ponderaban sobre la aproximacion y pertinencia de tales asignaturas y
contenidos en la formacidn profesional del futuro técnico. Con eso, la asignatura de lengua espafiola
obtuvo aprobacién solamente en el programa del curso técnico de Turismo, y se retiré de los demas
cursos integrados. La justificacion fue la de que los alumnos no necesitarian la lengua espafiola en su
actuacion futura como técnicos en construccion civil, electrénica, telecomunicaciones o
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administracion, por ejemplo, solo para citar algunas carreras. Esta simple vision de una ensefianza
utilitarista y aplicada acaba por convertirse en un riesgo de una Ensefianza Secundaria Integrada poco
discutida y sin perspectivas de una formacion mas integral del individuo para actuar socialmente. El
intento por la oferta de la lengua espafiola bajo el formato de talleres opcionales, en el campus sede,
solo estuvo en boga durante el afio de 2014, ya que el propio departamento de Ensefianza Secundaria
y Técnica no contribuyé para la efectuacion del proyecto elaborado por los docentes, que incluia
talleres tematicos sobre lectura, produccion de géneros discursivos, conversacion, cine y otros temas.

En el escenario del CEFET-Minas Gerais, el primer concurso para profesor titular de plantilla
ocurrié en 2006 con la entrada de dos docentes para impartir la lengua en el curso técnico de Turismo.
Después de algunos afios, las dos profesoras pidieron traslado y la asignatura se quedd bajo la
responsabilidad de profesores interinos. Conforme Ivana Tallei (2017), el espafiol también empez6 a
ministrarse en el curriculum de la educacion profesional del CEFET-MG en funcién de la ley del
espafol. Sin embargo, la no reposicion de la plantilla representa un descaso con la asignatura en el
escenario institucional. Hasta hoy, en todos sus campi, el espafiol consta como lengua optativa y con
la actuacion de docentes temporarios, demandando, segin la investigadora, la necesidad de un
tratamiento més igualitario entre las lenguas extranjeras en el contexto de la provincia de Minas
Gerais.

En el CEFET/RJ, se le privo al alumno de la ensefianza de la lengua espafiola, incluso antes
de otra arbitrariedad nacional: la aprobacion de la Ley n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017), que entre las
diversas alteraciones que trae, modifica la LDB n° 9394/1996, altera la oferta de la Secundaria e
impone el monolingliismo en la escuela a partir de la imposicién de la lengua inglesa como Unica
lengua extranjera en el ambiente escolar. Asi, el que sale perdiendo, al final, es el alumno brasilefio
porque, si tomamos como pardmetro el antiguo programa curricular de espafiol del CEFET/RJ, este
alumno deja de (1) reflexionar sobre las multiples practicas contextualizadas del lenguaje; (2)
(re)construir su sentido critico para un mayor compromiso social; (3) revisitar didlogos con las demas
culturas a través de una asimilacién de conceptos como identidad, alteridad e interculturalidad; (4)
fomentar practicas con el lenguaje direccionadas para el trabajo y la ciudadania; (5) ejercitar practicas
interdisciplinares e integradoras entre diferentes componentes curriculares, (6) ponderar temas y
estructuras linguistico-discursivas tanto en lengua materna como en espafiol.

Aunque haya salido del curriculum de la secundaria integrada en el CEFET/RJ, la lengua
espafiola se ha insertado en la ensefianza superior con la creacion de la Licenciatura en Lenguas
Extranjeras Aplicadas a las Negociaciones Internacionales (LEANI), a partir del afio 2014. En este
curso, el espafol figura al lado del inglés y del francés como las lenguas extranjeras responsables por
la formacion linguistico-politica del estudiante como futuro licenciado en lenguas extranjeras
aplicadas, cuya propuesta de trabajo busca atender a los siguientes objetivos: (a) comprender el
lenguaje como una practica discursiva, social e histéricamente constituida, (b) entender su identidad
linglistica, cultural y de un sujeto productor de diferentes discursos con intencionalidades multiples,
(c) reflexionar sobre los usos del lenguaje en varios contextos profesionales e interculturales y (d)
conseguir mediar negociaciones entre diferentes culturas y en diferentes LE, ademas de darse cuenta
de las implicaciones socio-politicas del inter discurso. De esta forma, el papel de la lengua extranjera
refleja un trabajo que no esta preocupado solo con la simple comunicacion, mejor dicho, con la simple
ensefianza de la lengua por la lengua, siguiendo una l6gica monocultural, lo que acabaria por generar
la falsa ilusion del aula de clase como una “isla de la fantasia” (SIQUEIRA, 2009).

Como forma de ejemplificar la presencia del espafiol en un curso superior en el entorno
universitario tecnoldgico, optamos por problematizarla en el curso de LEANI a través de una juncién
del abordaje de las lenguas para fines especificos y del enfoque por tareas como caminos
metodoldgicos para desarrollar en el alumno las competencias de una formacion linguistico-politica
con el lenguaje, conforme comentamos anteriormente.

El estudio de la lengua para fines especificos se plantea a partir de los géneros discursivos
(orales o escritos) propios de cada campo profesional o académico abordado; el trabajo con textos
auténticos facilita el conocimiento de los usos lingisticos reales que caracterizan cada situacion de
comunicacion especializada. La descripcion global (funcién comunicativa, relacion entre los
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interlocutores, partes del discurso, etc.) y local (sintaxis, morfologia, fraseologia, terminologia, etc.)
del uso de la lengua se enmarca en cada clase de texto particular (informe econdmico, negociacion
comercial, entrevista laboral, curriculum vitae, monografia académica, etc.). Se considera ademas
objeto de aprendizaje la “cultura profesional” a la que pertenece la lengua de estudio. Cuestiones
como el comportamiento y la actitud de los profesionales ante diversas situaciones cotidianas
(saludos, invitaciones, desacuerdos, turnos de habla en una negociacion, cddigo gestual, etc.) se
aprenden en cada contexto de especialidad, con unas normas de interaccién y mediacion propias. Las
metodologias didacticas mas eficaces para la realizacion de estos cursos suelen basarse en el enfoque
por tareas y en la simulacion. En ambos casos se garantiza la participacion del aprendiente en la
resolucion de problemas profesionales o académicos reales.

El método de ensefianza o modelo de aprendizaje del enfoque por tareas es el que predomina
en el libro didactico elegido para el curso de LEANI®. El enfoque por tareas una propuesta en la que
las unidades se estructuran en actividades de uso de la lengua, y no en estructuras sintacticas (como
hacian los métodos audiolinguales) o en nociones y funciones (como hacian los programas
nociofuncionales). Su objetivo es fomentar el aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula
y no solo mediante la manipulacion de unidades de sus diversos niveles de descripcion; de ese modo
se postula que los procesos de aprendizaje incluirdn necesariamente procesos de comunicacion. La
propuesta surge en torno a 1990 en el mundo anglosajon, como evolucién de los enfoques
comunicativos (Breen, 1987; Candlin, 1990; Nunan, 1989) y pronto se difunde en determinados
circulos de ELE (Zanon, 1990; Herndndez y Zanon, 1990, Zanén y Estaire, 1992).

Una de sus bases consiste en la distincion entre los contenidos necesarios para la
comunicacion y sus procesos, en consonancia con los postulados del analisis del discurso, segin los
cuales la comunicacion no se reduce a una codificacion y descodificacion de mensajes basada en el
conocimiento de los signos, las reglas y la estructuras de una lengua, sino que requiere la adecuada
interpretacion del sentido de esos mensajes; esa interpretacion, ademas, se consigue no solo a partir
de lo que dice el texto, sino también de lo que cada interlocutor conoce sobre el contexto en que se
desarrolla su comunicacién. La otra base del modelo procede de la psicologia del aprendizaje y de
los estudios de adquisicion de lenguas, en donde se postula que los mecanismos conducentes a la
capacidad de uso de la lengua consisten necesariamente en el ejercicio de ese uso.

Estos principios de orden conceptual se hacen operativos en una serie de procedimientos de
trabajo, que atafien en lo fundamental a la fase de programacion y secuenciacién de actividades y a
la de su realizacidn en el aula y la realizacion de esos procesos se ve facilitada por una nueva
distincion que se establece en el seno de las tareas: es la que se hace entre la tarea final (la actividad
de uso en que consiste la globalidad de la tarea) y las tareas posibilitadoras (los pasos previos que se
revelan como necesarios para que los alumnos puedan desarrollar las capacidades necesarias para
ejecutar la tarea final).

En cuanto al uso de las nuevas tecnologias (NNTT), Gisbert Cervera (2002) dice que el
profesor del siglo XXI debe presentar una triple dimension: saber (dimension cognitiva), saber hacer
(dimension efectiva) y saber ser (dimension afectiva). O sea, el entorno de las nuevas tecnologias
deberia usarse por el profesor para: elaborar proyectos, conducir al alumno a un aprendizaje cada vez
mas autonomo y gestionar bien los recursos que las tecnologias ofrecen. Cabe resaltar el término
“gestionar” porque sera el profesor quien seleccione para queé, por qué y el qué llevar al aula, ya que
de nada servird un buen recurso o una herramienta web si no hubo una planificacion anterior o unos
objetivos claramente definidos.

El concepto de las NNTT en la educacion se fundamenta en la idea principal de que los
alumnos se transformen en individuos activos de su propio proceso de aprendizaje y que dejen de ser
meros observadores. Todas las posibilidades que las NNTT ofrecen, hacen que los alumnos no solo
adquieran y practiquen una serie de contenidos, pero también reflexionen sobre su propio aprendizaje.
En consecuencia, el papel del profesor se transforma y él deja de ser un transmisor de conocimientos

6 “El material didactico elegido para los periodos 1°y 2° ha sido Socios 1; para los periodos 3° y 4°: Socios 2 y para los
periodos 5° y 6° Expertos. Todos de la Editorial Difusién. En el 7° periodo se trabajara la traduccion en lengua espafiola
y en el 8°y (ltimo periodo del curso, los alumnos presentaran su memoria de fin de curso” (traduccién nuestra).
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y pasa a ser un facilitador para la educacién de los alumnos. A la vez, el papel de los alumnos también
se transforma ya que se pretende que cree estrategias para acceder a la informacion, sea capaz de
participar en la sociedad de la informacion, posea una actitud critica y de reflexion, sepa trabajar la
informacion, desarrolle estrategias para solucionar problemas, tenga aptitud frente a nuevos desafios
y participe activamente en comunidades virtuales, principalmente de la lengua extranjera que esta
aprendiendo, que les permitan relacionarse y aprender en grupo.

Teniendo en cuenta el uso del enfoque por tareas y la incorporacion de las NNTT en el aula
se introdujo la ensefianza del espafiol (con fines especificos: de negocios) en el curso de LEANI del
CEFET/RJ.

El espariol en los Institutos Federales: foco en la formacion de profesores

El afio 2008 marcé en la historia y en la politica de la educacion profesional una transformacion
importante de esta modalidad de ensefianza. La reconfiguracion de los Centros Federales de
Tecnologia y escuelas técnicas vinculadas a las Universidades permiti6 la creacién de los Institutos
Federales de Educacion, Ciencia y Tecnologia, contribuyendo para una nueva conformacion de la
escuela secundaria y técnica de formacion profesional, principalmente, al ser una institucion
encargada de la formacién en un nivel superior. En opinion de Pacheco (2010), los Institutos
Federales se caracterizan por la audacia y la innovacion de su propuesta pedagdgica. La constitucion
de este tipo de institucion solo fue posible debido a la maduracion de su propia historia y de las
politicas publicas para la educacion profesional del &mbito federal existentes en el pais.

Otranto (2010) también reconoce la creacion de los Institutos Federales como una de las
politicas pablicas mas significativas para la educacion profesional de esta modalidad y para la propia
historia de las instituciones que han adherido a la propuesta del gobierno. Sin embargo, la
investigadora ya demuestra la necesidad de seguir de cerca estas "nuevas" instituciones que surgen
con el compromiso de implementar cursos de ciencias aplicadas. Segun la investigadora:

A andlise da lei [Lei de criacdo dos Institutos Federais] ja aponta algumas ambiguidades que vém
gerando interpretagdes particulares. Uma delas ¢ atribuir o significado de ‘pesquisa aplicada’ a pesquisa
dirigida aos setores industriais e empresariais. Porém, a quantidade de finalidades e caracteristicas
expressas na lei, no seu artigo 6°, passa a certeza de que o IFET &, em Gltima anélise, mais um modelo
alternativo a ‘universidade de pesquisa’, que vem sendo implementado na América Latina, nos Gltimos
anos, a partir do incentivo explicito do Banco Mundial (OTRANTO, 2010, p. 101-102).”

La cita deja claro los numerosos roles asumidos por un Instituto Federal desde su creacién y
cdémo estas multiples asignaciones terminan generando un tipo de institucion muy cercana al modelo
alternativo de universidad nombrado por el Banco Mundial desde la década de los 90 (OTRANTO,
2013), cuya estructura es mas flexible. Aunque los Institutos Federales se igualaron a las
Universidades Federales, en virtud del articulo 2° (Parrafo 1) de la Ley n°® 11.892/08, algunos carecian
de experiencia e historico de actuacion en la educacién superior, para desarrollar actividades de
ensefianza, investigacion y extension universitaria.

Entre algunas dificultades y desafios impuestos a los Institutos Federales después de un
cambio del regimiento, esta la oferta vertical de ensefianza de la Educacion Bésica a la Superior, entre
ellos, la de los cursos de Formacion de Profesores. Aqui elegimos destacar los cursos de formacion
docente porque queremos destacar la actuacion de los Institutos Federales en la formacion de
profesores de Letras/Espariol desde el afio 2006.

¢Seré que la expertise y la tradicion de algunos Institutos Federales en la secundaria y en la
formacion profesional ha servido como base para la oferta inesperada de ensefianza superior? Otranto
(2013) cree que la formacion de profesores propuesta por los Institutos Federales puede llevar a la

7 “El andlisis de la ley [Ley de creacion de los Institutos Federales] ya sefiala algunas ambigliedades que ha estado
generando interpretaciones particulares. Una de ellas es atribuir el significado de la "investigacion aplicada" a la
investigacion dirigida a los sectores industriales y empresariales. Sin embargo, la cantidad de propésitos y caracteristicas
expresadas en la ley, en el articulo 6°, pasa la seguridad de que el IFET es, en Gltimo analisis, un modelo alternativo mas
ala 'universidad de investigacién', que se viene implementando en Latinoamérica en los Ultimos afios, a partir del incentivo
explicito del Banco Mundial” (traduccién nuestra).
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precariedad del trabajo docente y aproximarse al modelo tecnicista y reduccionista de formacion
(MACEDO, 2011), que también sigue la misma linea de las proposiciones del Banco Mundial para
la capacitacion docente. Con eso, Otranto lanza algunos planteamientos sobre la oferta de la
formacion de profesores fuera del locus tradicional de la universidad:

Quais os reais motivos que movem o Ministério da Educacdo a obrigar o oferecimento de cursos de
licenciatura em instituicbes sem corpo docente qualificado para tal e sem tradigdo em pesquisa na area,
guando os cursos de licenciatura das universidades estéo repletos de vagas ociosas? O que isso pode
representar para a formacéo de professores do pais? (OTRANTO, 2013, p. 130)%.

No estamos de acuerdo con el pensamiento de la investigadora en asociar la formacion de
profesores impartida por los Institutos Federales a una formacion positivista y tradicional. Otranto
(2013) no dispone de datos puntuales que permitan generalizar tales afirmaciones, aun mas si
consideramos la amplia diversidad tanto de cursos como de Institutos Federales que hay en el pais.
En relacién con la inquietud de Otranto sobre qué puede ocasionar el dislocamiento de la formacién
para los Institutos Federales en los préximos afios, tendriamos que analizar con detalles cada
escenario en particular. Sobre dos cursos de formacion de profesores en Letras/Espafiol de los
Institutos Federales, Silva Janior (2016) destacé una perspectiva de formacion coherente con las
directrices legales del pais y los cursos de formacion de profesores diferenciados por distintos
motivos; entre ellos: la oferta en un espacio universitario mas similar al de la escuela basica, el filtro
afectivo entre el cuerpo docente-discente y la actuacion del formador también en la educacion bésica.

Podemos afirmar que la oferta de los cursos de formacion de profesores en Espafiol de los
Institutos Federales de Roraima y Rio Grande del Norte, a partir del afio de 2006, estan entre los
pioneros del area de Lenguajes en el escenario de la Red Federal, en aquel momento un universo de
actuacion aun muy restringido a los saberes relacionados al &rea industrial, a la tecnologia y a las
ciencias exactas. Creemos que esta apertura representa un cambio de pensamiento y, por tanto, de
transformacion de la propia identidad de la oferta de cursos en el &mbito de la educacion profesional.
Los cursos de Letras huyen del eje tecnoldgico previsto inicialmente para el plan de actuacién, pero
encuentran amparo en el Decreto 5.224, de 1° de octubre de 2004, que dispone en el parrafo Gnico del
capitulo 11 sobre la posibilidad de formar a profesores en otros campos del saber:

[...] Verificando o interesse social e as demandas de &mbito local e regional, podera o CEFET, mediante
autorizacdo do Ministério da Educacéo, oferecer 0s cursos previstos no inciso V fora da area tecnoldgica
(BRASIL, 2004).°

Por medio del decreto mencionado anteriormente, algunos CEFET’s consiguen el basamento
necesario para ofertar los primeros cursos de formacion de profesores en Humanidades, con la
intencidn de funcionar como un espacio mas de formacion, no obstante, diferenciado, ya que los
estudiantes tienen la oportunidad de experimentar situaciones de aprendizaje in loco desde los
periodos iniciales del curso. Ademas, sabemos que factores que surgen de la motivacion del cuerpo
docente son imprescindibles para la presentacion y el mantenimiento de los cursos de formacién de
profesores, principalmente en los cursos aprobados antes del cambio a Instituto Federal, ya que la
exigencia del 20% (veinte por ciento) de las matriculas en esta modalidad provoco la aparicion de
cursos fuera del eje de actuacion original, tales como: Historia, Geografia, Ciencias Sociales, Teatro,
Danza, Educacion Fisica, Letras, Pedagogia, Musica, Interculturalidad Indigena etc. Sin embargo,
¢cémo pensar la formacion del profesional de lenguajes en una institucion donde tales conocimientos
no han sido priorizados 0 no han tenido antecedentes? Hasta el afio 2006, la actuacion del profesor

8 “; Cudles son los verdaderos motivos que mueven al Ministerio de Educacién a obligar la oferta de cursos de formacion
de profesores en instituciones sin cuerpo docente cualificado para tal y sin tradicién en investigacion en el area, cuando
estos mismos cursos en las universidades estan llenos de plazas ociosas? ¢, Qué puede representar esto para la formacién
de docentes del pais?” (traduccidn nuestra).

9 “[...] Verificando el interés social y las demandas de ambito local y regional, el CEFET podra, mediante autorizacion del
Ministerio de Educacion, ofrecer los cursos previstos en el inciso V fuera del area tecnolégica” (traduccion nuestra).
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de lengua (materna y extranjera) se limitaba a la ensefianza de la asignatura del programa curricular
de la Educacion Baésica, cursos de idiomas y algunas asignaturas optativas de Ensefianza Superior,
La realidad actual del area de Lenguas se resume a tres cursos de Licenciatura destinados a
temas del discurso y a treinta y un cursos de Formacion de Profesores. Hasta el afio 2018, los de
Formacidn de Profesores en Espafiol que existen en los Institutos Federales son seis: Region Nordeste
(en el IFRN, en el campus Natal), Region Norte (en el IFRR, en el campus Boa Vista), Region Sur
(en el IFRS, no campus Restiga), en la Region Centro-Oeste (en el IFB, campus Ceilandia) y en la
Region Sudeste (en el IF Sudesde MG, campus S&o Jodo del Rei y en el IFSP, campus Avaré). Los
primeros cursos se han aprobado en el afio 2006 basados en los respectivos estatutos de los antiguos
CEFET-RN y CEFET-RR, o sea, estos cursos presentaron justificativas pertinentes para su
autorizacion. Ya los demas surgieron en 2013 (IF Sudeste MG y IFB) y 2017 (IFRS y IFSP).
En relacion con la oferta de los cursos de Formacion de Profesores en la Red Federal, Pacheco
(2010) cree que debido a que el Instituto Federal presenta una concepcion innovadora de ensefianza,
en todos sus niveles, la formacién docente no podria ser diferente, es decir, los cursos se disefian con
la intencion de romper el modelo fragmentado de curriculum y de formacion profesional, acercandole
al futuro docente (siempre nombrado en la ley y en las publicaciones de MEC como “trabajador”) a
la realidad escolar, tarea posible, incluso, en el propio escenario de la Institucién, teniendo en cuenta
la oferta de Educacidn Basica también dentro del IF. Segun Pacheco (2010, p. 22), los cursos de
formacion de profesores de los Institutos Federales difieren de los tradicionales porque su concepcion:

[...] cria perspectivas favoraveis quando se trata da formacgéo de professores. Na historia da educacéo
brasileira, a formacao desses profissionais esteve quase sempre no plano dos projetos inacabados ou de
segunda ordem, seja por falta de concepgdes tedricas consistentes, seja pela auséncia de politicas
publicas continuas e abrangentes. A fragilidade nas acOes de valorizacdo da carreira concorre para
agravar esse quadro, haja vista a grande defasagem de profissionais habilitados em determinadas areas.°

La vision de Pacheco (2010) no coloca los cursos de Formacion de Profesores de los Institutos
Federales como superiores a los de otras instituciones de educacion superior. Segun Pereira (2004),
ex director de politicas de SETEC, dichos cursos se sittian "[...] ao lado de outras instituicdes que
historicamente vém trabalhando nesse campo como é o caso das universidades e faculdades isoladas
[...] sem deixar de lado outras atribui¢des”?. Nos damos cuenta, claramente, del interés por superar
las dificultades en la oferta de cursos de formacion de profesores en el pais, proponiendo una
formacion mas cercana al escenario educativo del siglo XXI.

Debido a su diversidad de actuacion y aproximacion a la Educaciéon Basica, los Institutos
pueden promover cursos de Formacion de Profesores diferenciados, ya que, normalmente, el docente
formador del curso esta impartiendo clases simultdneamente en grupos de Secundaria o de Formacion
Profesional. Esta experiencia le posibilita al profesor formador emplear dicha vivencia en la reflexion
de sus acciones pedagogicas en el aula y en la formacion para la docencia.

Consideraciones finales

La presencia de la lengua extranjera en el contexto de los CEFET’s e Institutos Federales no debe
entenderse meramente como un saber que sera necesario para su uso en el desempefio de la futura
actividad profesional, sino mas bien debe ser un conocimiento que le permita al sujeto inscribirse en
diferentes discursividades y le permita verse como usuario de la lengua extranjera, y ser capaz de
afiadirla a su repertorio lingistico.

10 “[...] crea perspectivas favorables en lo que se refiere a la formacién de docentes. En la historia de la educacion
brasilefia, la formacién de estos profesionales estaba casi siempre en el plan de proyectos inconclusos o de segundo
orden, ya sea por falta de concepciones tedricas coherentes, o por la ausencia de politicas publicas continuas y completas.
La fragilidad de las acciones de apreciacion profesional compite para exacerbar este marco, con vistas a la gran demora
de los profesionales calificados en determinadas areas” (traduccion nuestra).

11 Secretaria de Educacién Profesional y Tecnoldgica: organismo del Ministerio de Educacién y Cultura que coordina
nacionalmente la educacion profesional y tecnoldgica del pais.

12 Yjunto a los de otras instituciones que histéricamente han estado trabajando en este campo, como es el caso de
universidades y facultades aisladas [...] sin dejar de lado otras asignaciones" (traduccién nuestra).
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Los estudios publicados sobre los cursos de Formacion de Profesores de la Red Federal de educacion
profesional presentan una preocupacion en relacion con la nueva institucionalidad y la ausencia de
un historico en la formacién de docentes, o incluso, de una poca cultura de actuacion en la Educacion
Superior, ya que estas instituciones tienen un pasado centrado en la formacién de profesionales de
areas técnicas. Algunos investigadores creen que esta aspiracion se explica por las demandas
cuantitativas y por la solucién del problema de la escasez de docentes en algunas areas,
comprometiendo la calidad de la ensefianza de esos espacios formativos. La apertura para los cursos
de Formacion de Profesores en los CEFET’s e Institutos Federales revela un locus diferenciado en
relacion con las demas instituciones de ensefianza superior por causa de la propia historia vinculada
a la profesionalizacion y a sus especificidades. Una vez maés, defendemos la necesidad de
investigaciones sobre el papel de esas instituciones en el escenario educacional brasilefio porque,
solamente de esta forma, podemos verificar si las instituciones de educacion profesional delinean
acciones y metas para la atencion de una demanda del mundo del trabajo o si esperan proponer algin
diferencial para la formacion de profesores del mundo contemporaneo. Segln Lima & Silva (2011),
tales instituciones poseen muchos desafios y necesitan tener también el reconocimiento por parte de
la sociedad en su actuacion en diferentes areas.
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contexto de frontera: realidades y desafios
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Introduccion

La frontera a la cual se dedica este trabajo es la frontera del extremo sur de Brasil con Argentina y
Uruguay. Aunque parezca natural que haya oferta de la lengua espafiola como lengua extranjera en
las escuelas en el contexto de frontera, la realidad no es asi. Lo que se propone en este articulo es una
discusion sobre los aspectos politicos linguisticos y educativos y sus efectos sobre la ensefianza del
espafiol en las zonas de frontera, teniendo en cuenta las experiencias en la implementacion del
Programa de las Escuelas Interculturales de Frontera - PEIF.

Para tratar de esta experiencia es necesario presentar aspectos geopoliticos e historicos de las
fronteras donde se ha desarrollado el PEIF, considerando la participaciobn como formadora, en
distintos periodos, a lo largo de diez afios de funcionamento del programa. Para comprender el
contexto, se expone la situacion linguistica en la frontera, dando énfasis a la presencia del espafiol en
el habla de los fronterizos y en la escuela, bien sea como actividad extra o disciplina.

El contexto de frontera

De acuerdo con la terminologia adoptada para la identificacién de las fronteras de Brasil con los
demas paises de América del Sur, la region sur de Brasil estd ubicada en lo que el Instituto de
Geografia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IGEO/UFRJ) nombra de Arco Sul. Este arco
se delimita por caracteristicas geopoliticas que definen los limites fronterizos entre los territorios
nacionales. Ademas de una terminologia, las informaciones producidas sobre las fronteras nos
ofrecen una variedad de datos sobre las ciudades: el grado de urbanizacion, demografia, actividad
econdmica y desarrollo social. EI Arco Sul va desde las zonas fronterizas de Brasil en el estado de
Parand hasta el extremo sur, en Chui, incluye asi las fronteras con Paraguay, Argentina y Uruguay.
En los mapas del Arco Sul identificamos las ciudades gemelas, es decir, ciudades que se encuentran
en los limites urbanos, unas mas courbadas y otras en menor medida, pero todas se corresponden de
un lado al otro de las fronteras.

En el extremo sur de Brasil hay una cantidad de ciudades gemelas bastante pobladas y
desarrolladas. Se caracterizan por una dinamica propia, realizan acuerdos locales y se sostienen
economicamente de la actividad agropastoril y de los negocios de todo tipo, en especial, del comercio
popular y de los free shopping. Esta dinamica impulsa las relaciones interpersonales y la integracion;
las interacciones son cotidianas, sea por necesidad, sea por relaciones ya bien establecidas y por el
reconocimiento de una cultura fronteriza comun.



Desde la perspectiva historica esas fronteras han sido razon de disputas, durante un largo
periodo tiempo, por la definicion de los limites territoriales entre el imperio portugués y espafiol en
el llamado nuevo mundo. Viajeros como Saint Hilaire!, por ejemplo, ya mencionaban que en esas
fronteras se usaban las dos lenguas, portugués y espafiol, pues ahi circulaban lusos y castellanos, antes
de la demarcacion definitiva de los territorios.

Durante el siglo XVIII, las Misiones, bajo dominio del imperio espafiol y controladas por los
jesuitas, se extendian por un vasto territorio, del cual forman parte Brasil, Argentina y Paraguay. La
lengua comun que se praticaba en estas tierras era “el castellano”, lengua que sobretodo fortalecia la
catequizacion de la inmensa comunidad indigena, organizada y coordinada por los jesuitas. Mas tarde,
con la expulsion de la Compania de Jesus y la retomada del territorio por parte de los portugueses,
las ciudades misioneras pasan a territorio portugués y se fundan mas ciudades en las zonas fronterizas.

Forma parte de la configuracién de este contexto la existencia de una zona geogréafica que
conforma lo que se nombra como Pampa, identificado como un bioma con unas caracteristicas de
relevo comun y actividad economia predominantemente agropastoril. Es el ambiente donde nace el
gaucho, un tipo social que vive libremente entre esas fronteras de la Pampa transnacional. El estilo
de vida de los gauchos y los galchos que la habitan, presentan una significativa similitud, lo que
fortalece mucho la cultura fronteriza. También, es por esta razén, entre otras, que el portugués que se
habla en estas fronteras comparte con el espafiol o toma de préstamo una cantidad de palabras.

Las fronteras antes del siglo XX carecian de un control aduanero y migratorio, aunque la
frontera brasilefia se haya desarrollado por la ocupacién militar del territorio fronterizo. En esta época
la circulacion de personas de un lado al otro era mas libre. La vida en la frontera era decidida por los
agentes locales, incluso en acuerdos que permitian la entrada y salida de mercancias, lo que ha
generado negocios de importacion y exportacion, teniendo como destino los puertos de Montevideo
y Buenos Aires. A modo de ilustracion, las correspondencias para Europa desde las ciudades
fronterizas brasilefias salian directamente de esos puertos. En los diarios de la frontera de las primeras
décadas del siglo XX se publicaban, en espafiol, invitaciones para exposiciones, se anunciaba la venta
de productos de todo tipo y se informaba de los horarios de los trenes y de los barcos. (STURZA &
FERNANDEZ, 2012).

La dinamica de estas fronteras empez06 a sufrir una intervencion mas fuerte del Estado a partir
de los cambios politicos en los gobiernos de la region. Se instauraron regimenes ditactoriales en los
paises y, en consecuencia, las fronteras se transfomaron en un lugar de mucho control. En Brasil se
difundié en esa época la ideia de que éramos un continente y nos pusimos de espaldas a los paises
vecinos como para toda América Latina, y nos convertimos en una isla. Ello ha provocado efectos
sobre nuestra relacion con la lengua, con la construccion de una actitud linguistica de desprecio y
antipatia, tal como suele ocurrir cuando politicas nacionalistas construyen discursos en defensa de la
soberania y de control sobre el territorio y, en el caso de Brasil, nos hicieron creer que nos bastaba el
portugués. Se ha impuesto una idea de que la lengua del otro es ajena; por lo tanto, es un peligro,
debilita el sentimento de nacionalidad. Por este motivo quizas en la frontera el espafiol no es una
lengua de proximidad, es todavia méas extranjera, 0 sea, es ajena. Sobre este aspecto, Sturza (2017,
p.168) expone:

Em relagcdo a fronteira geopolitica também é importante destacar como a lingua funciona para
simbolizar a vinculacdo dos sujeitos fronteiricos com o nacional. Neste caso, identificamos a escola
como um espaco institucional eficiente em reforcar essa vinculagdo, qual seja a de pertencimento ao
estado—nacdo. Um caso concreto, na fronteira do Brasil com o Uruguai, concretizou-se como uma
eficiente politica educacional implementada por esse pais no final século XIX, com a fundacdo de
escolas no norte uruguaio, ao longo da fronteira com extremo sul do Brasil, em especial no meio rural,
onde a lingua dominante das comunidades era o portugués (DPU ou PU). A politica educativa de
obrigatoriedade da alfabetizacdo na lingua nacional (idioma nacional) foi uma bem sucedida politica
linguistica de “orientalizar” o norte uruguaio, regido povoada por luso-brasileiros e que se identificava
com Brasil, “donde todo es brasilero, hasta la lengua”. (STURZA, 2006). Em outro exemplo, temos a

1 Auguste Saint Hilaire, Viagem ao Rio Grande do Sul, edicdo 1974
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politica linguistica, de vertente nacionalista da Era Vargas, que usou a escola como espaco de
intervengdo nas linguas dos imigrantes, implementando uma politica linguistica de silenciamento de
suas linguas em prol de uma alfabetizagdo obrigatoria e exclusiva em lingua portuguesa.

La historia hasta aqui dibujada, en algunos breves aspectos, nos permite reflexionar sobre la
resistencia que encontramos en incluir el espafiol en nuestro sistema escolar y mas complejo aln es
sensibilizar a los estudiantes sobre la lengua del outro, que acaba a menudo siendo relacionada a una
amenaza, pues es de los “correntinos”, de los “castellanos”, de los “argentinos”, “paraguayos” y
“uruguayos”. Esa dificultad que se cre6, a partir del imaginario sobre la lengua de los vecinos, no ha
permitido naturalizar su inclusién en las escuelas, en especial en la frontera.

En Brasil las politicas nacionalistas brasilefias han contribuido a la construccion de una cultura
monolingie y se rechazaron otras lenguas en el sistema escolar. Entre otras consecuencias, por ese
desprecio por otras lenguas o por la falta de politicas mas plurilingies, se extranjeriz6 en gran medida
la lengua esparfiola. En las zonas de frontera, aunque la gente hable un portugués impregnado de
espafol, se niegan a reconocerlo, a que se sabe algo del espafiol, que se conoce o se habla la lengua,
0 se la entiende. Esta situacion produjo muchas dificultades en la implementacion del Programa
Escuelas Interculturales de Frontera.

La experiencia en el Programa Escuelas Interculturales de Frontera

EI MERCOSUR es un bloque que se conformd entre los paises del extremo sur de América del Sur

con objetivos fuertemente comerciales. Sin embargo, a lo largo del tiempo se estruturaron sectores
no comerciales, como los de la Educacion y la Cultura. Asi surgio el Sector Educativo del Mercosur
-SEM y el Mercosur Cultural. Es evidente que el desarrollo de la economia regional y su expansion
puso en la agenda politica del Mercosur el tema de la educacion, puesto que la libre circulacion de
personas para estudios, formacién profesional y trabajo apuntaba a la necesidad de conocer y ajustar
en lo posible los sistemas educativos. Tres ejes estructuran el SEM: cooperacion, mobilidad e
integracién. Sin embargo, el Mercosur Educativo tiene como objetivo principal la promocion de la
integracion; es decir, el sistema educativo es el espacio mas importante para desarrollar una cultura
de paz y de integracion entre los paises de la region.

El SEM? se organiza en coordinaciones generales (Educacion Superior, Técnica y Baésica),
comités, comisiones, grupos gestores de proyectos y grupos de trabajo. En 2009 el tema de las
Escuelas de Frontera se vincula al Grupo de Trabajo de Politicas Linguisticas (GTPL), por su
relevancia en la integracion en las zonas de frontera, pues habia nacido de una iniciativa bilateral
entre los ministerios de Educacion de Argentina y Brasil en 2004. En este mismo afio de 2009 el
entonces Proyecto Escuelas Interculturales Bilingues de Frontera - PEIBF ya se habia ampliado con
la entrada de otros paises, lo que le permitié su inclusién como tema en el GTPL. En 2012 se
transforma en Programa Escuelas Interculturales de Frontera - PEIF. En esta cronologia hay que
destacar que ya en el plan estratégico del SEM 2011-2015 el tema Escuelas de Frontera se transforma
en grupo de trabajo, tal su relevancia para los objetivos de la integracion regional.

Los cambios en relacién al status del entonces proyecto, para un programa institucionalizado,
sobre todo en Brasil, coincide con la aprobacion en el Grupo de Trabajo de las Escuelas de Frontera
(SEM), de un Marco Referencial de Desarrollo Curricular, con el objetivo de proponer um “Modelo
de ensefianza comun en escuelas de zona de frontera a partir del desarrollo de un programa para la
educacion intercultural, con énfasis en la ensefianza de las lenguas predominantes en la
region”(2012). El documento propone principios conceptuales, metodoldgicos y operacionales para
el desarrollo del programa en las distintas fronteras, donde ya funcionaban las Escuelas de Frontera.

En sintesis, Sturza (2017, p.169) presenta en lineas generales lo que es el PEIF:

2 El ultimo plan gue se publicé fie Plano de Acdo do Setor Educacional do Mercosul — 2011-2015, Politicas Linguisticas
se presenta na forma de um Comité Asesor de caracteristica transversal. E Escuelas de frontera como Grupo de Trabajo.
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Este programa foi desenvolvido na dire¢do de uma politica multilateral, com a intengdo de ampliar as
condi¢Bes para um bilingllismo nas regides de fronteira. Sua dindmica de funcionamento, sua
metodologia e sua proposta tinham com foco promover uma educagéo de tolerancia e de oportunizar o
reconhecimento das experiéncias culturais locais, regionais e nacionais. O enfoque intercultural passou
a ser o0 aspecto norteador do programa a partir de 2012, coincidindo com sua institucionalizacdo no
Brasil. As escolas participantes estavam localizadas em municipios ao longo das fronteiras com os
paises da regido (Argentina, Paraguai, Uruguai, Venezuela, Bolivia).

En una década de funcionamento del programa, del 2005 al 2015, las experiencias en su
desarrollo en las escuelas de la frontera Brasil-Argentina (Sdo Borja-Santo Tomé; Uruguaiana-Paso
de Los Libres y Itaqui-Alver/La Cruz) dieron oportunidad a una reflexion sobre los sistemas
educativos, formacion docente y el lugar de las lenguas en el sistema escolar. En este trabajo se
destaca la problematica de las lenguas y, en especial, el efecto del PEIF sobre la ensefianza del espafiol
en las escuelas que formaron parte del programa (10 escuelas). Teniendo en cuenta este contexto, la
pregunta que se plantea es: ¢ Cuél es la experiencia que nos ofrece sobre la importancia del espafiol
y su oferta en las escuelas de educacion basica en Brasil?

La situacion de las lenguas: el espafiol en la frontera

Para comprender cémo el PEIF produjo efectos sobre la presencia del espafiol en la escuela, es
necesario exponer sus principios de funcionamiento, su metodologia y su operacionalizacién. En los
primeros afios el enfoque predominante era el bilinguismo portugués-espafiol de modo gradual; se
empezaba en los afios iniciales de la educacion basica, con aumento del porcentaje de horas de clase
por semana en las dos lenguas, portugués y espafiol, de acuerdo con el avance de los alumnos en los
afios escolares.

El modelo de bilingliismo todavia no estaba definido, se buscaba un modelo que posibilitase la
exposicion de los nifios a la lengua. Asi que “la ensefianza era en las lenguas”, la mitad del tiempo
escolar en portugués, la otra mitad en espafiol. El objetivo no era, pues, ensefiar las lenguas. Tal
exposicion ocurria por medio del cruce, un sistema de intercambio de docentes entre las escuelas
parceiras, una a dos veces por semana, por ejemplo, la profesora de 2° afio de la escuela brasilefia
asumia dictar la clase, en portugués, del 2° afio de su colega en la escuela argentina y de modo igual
la docente argentina asumia y dictaba clase en espafiol, en el 2° afio, en la escuela de su colega
brasilefia. Todo ese funcionamiento se veia muchas veces interrumpido por situaciones inesperadas,
tales como: tiempos en la inmigracion (cuando les era solicitada), cambios de horarios, sobre todo en
verano, las diferencias en las rutinas escolares, problemas de control de sanidad en las aduanas y hasta
inundaciones (frontera sin puentes, el cruce ocurria en barcos).

Otros dos aspectos fundamentales del PEIF son la interculturalidad y la metodologia via
proyectos (o investigacion). La interculturalidad como perspectiva de abordaje de los temas comunes
en las culturas de los paises y, en especial, de aquello que se considera como lo diferente. Ya la
metodologia que se buscaba implementar era para impulsar proyectos compartidos, armados a partir
de problematicas identificadas por los estudiantes. El papel de las docentes brasilefias y argentinas
era el de planificar con los estudiantes un mapa conceptual y organizar actividades que llevasen a los
estudiantes no solo a conocer sobre el tema sino contestar su pregunta de investigacion. Todas esos
proyectos eran trabajos compartidos entre las escuelas, la docente brasilefia contribuia con la colega
argentina y viceversa. Asi que muchos proyectos contestaban preguntas de investigacién como: ¢Por
qué se caen los dientes? ¢ Queé peces hay en el Rio Uruguay? ¢ Como se organiza la fiesta de Carnaval?

El Documento Marco Referencial de Desarrollo Curricular (2012) presenta cémo se entiende
la interculturalidad en el contexto de la educacion en zonas de frontera:

Una educacion para las escuelas de frontera, en este contexto, implica el conocimiento y la valorizacion
de las culturas involucradas a través de préacticas interculturales. Como efectos de la integracion,
negociacion y del didlogo entre los grupos, se pone en escena, entonces, relaciones entre las culturas, el
reconocimiento de las caracteristicas propias, el respeto mutuo y la valoracion de lo diferente como tal
(y no como “mejor” o "peor”).
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Y afiade dos perspectivas de comprension de la interculturalidad en este contexto, primero como
un conjunto de précticas sociales, de “estar con el otro”. Y segundo como un conocimento sobre el
otro, o sea, aprender sobre la cultura de los demas, asi la escuela es un espacio de acercamiento a la
cultura del otro en sus mas distintos aspectos.

El desafio mas grande por supuesto ha sido la situacion de las lenguas. La frontera Brasil-
Argentina es una frontera con divisiones naturales, como los rios, que la separan geograficamente,
aunque en los dos lados de la frontera haya ciudades gemelas. Tal condicion geopolitica ayuda a
producir una cantidad de prejuicios y forma las actitudes linguisticas de la gente. Los diagnosticos
sociolinguisticos,® realizados en el marco del PEIF (2008-2010), permitié un mapeo de la situacion
de las lenguas en los dos lados de la frontera. Los resultados apuntaban para una situacion de asimetria
respecto a las actitudes linguisticas en relacién tanto al portugués como al espariol. Los chicos en la
escuela argentina ya tenian familaridad con el portugués por el acceso y preferencia a los programas
de la television brasilefia, consumian la masica brasilefia y muchos tenian una fuerte interaccién con
sus familias en Brasil.

Mientras el portugués era una lengua atractiva, bastante valorada por los estudiantes y sus
familias en Argentina, el espafiol se presentaba con una lengua de la vecindad, pero sin atribucion
significativa a las expectativas de los estudiantes y de sus familias brasilefias; la reconocian, pero no
demostraban valorarla. En algunas visitas de observacion, como asesora linglistica y pedagogica del
PEIF, pude observar que para los chicos brasilefios el espafiol era valorado, siempre y cuando sus
familias ya tenian alguna experiencia con el espafiol: el padre era conductor de camién y trabajaba al
servicio de empresas de exportacion para Argentina y Chile o porque sus padres tenian familia en
Argentina. Algunos solian acompafiar a sus padres cartoneros en su trabajo en el entorno de los
mercados, frecuentados por argentinos. Por experiencias muy puntuales el espafiol se presentaba en
sus vidas y, a causa de esa presencia, la actitud linguistica era menos negativa.

Un panorama de la situacion sociolinguistica de la frontera Brasil-Argentina estd comentado en
el Documento Referencial de Desarrollo Curricular, aprobado en 2012:

Los nifios brasilefios de las escuelas participantes, por el contrario, son monolingiies en portugués, lo
que dificultd la tarea de los docentes argentinos al comienzo del programa. Muchos alumnos no
entendian, en varias ocasiones, las consignas minimas necesarias para el trabajo cotidiano en el aula. Se
acordo, entonces, que era necesario un periodo de “sensibilizacion lingiiistica” para que los nifios
brasilefios percibieran las razones del aprendizaje del espafiol y desarrollaran una actitud positiva frente
a este aprendizaje.

La situacion linglistica asimétrica respecto a la presencia de las lenguas y las actitudes
linguisticas de los hablantes frente al hablante de otra lengua en esa frontera ocurre por razones
culturales e histéricas. Hay un imaginario de desprestigio en relacién a los argentinos que se construyd
en los discursos de defensa de lo nacional como ya mencionamos; en general, los fronterizos suelen
verse como responsables por la soberania del territorio nacional. Los tiempos de mayor presencia de
la integracion son muy recientes en la frontera y para esta finalidad siempre estuvo la idea de las
Escuelas de Frontera, o sea, la escuela como espacio para fortalecer y promocionar la integracion.

Hay que destacar que las fronteras no son iguales. Las escuelas de frontera son escuelas pablicas
ubicadas en ciudades gemelas en los dos lados de la frontera y la zona donde se localizan es distinta,
son contextos linglisticos diversos y con imaginarios variados sobre las lenguas. La actitud
linguistica respecto al espafiol no es igual a lo largo de la frontera de Brasil. En otros contextos
fronterizos como en Chui-Chuy, en la frontera Brasil-Uruguay, la situacion econémica y el poco
desarrollo social del Chui brasilefio lleva a la gente a aprovechar las oportunidades de mejor

3 Los diagndsticos sociolinguisticos en las escuelas brasilefias del programa se realizaron con la asesoria y aplicacion de
cuestionarios y entrevistas por el equipo de IPOL -SC (Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politicas
Linguisticas). Instituto contratado por el Ministerio de Educacién de Brasil por medio de una convocatoria.
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educacion y de calidad de vida em el Chuy uruguayo; de este modo, la lengua es valorada y conocerla
simboliza una oportunidad de acceso a mejor calidad de vida y de trabajo.

El espafiol en la escuela: sensibilizar, valorar e integrar

Los altimos afios de funcionamiento del PEIF nos produjeron nuevas experiencias. A partir de 2012
el programa se institucionaliza en Brasil y se organizan las formas de financiacion y de formacion.
Las universidades se encargan de ofrecer acciones de formacion a los docentes de las escuelas de
frontera y de participacion de modo mas efectivo en el desarrollo del programa en las escuelas, en la
asesoria a los proyectos de cada escuela dentro del PEIF.

Las reuniones mensuales y las jornadas de formacion posibilitaron conocer mas las estrategias
de las escuelas para incluir el espafiol en el ambiente escolar. Esta accion permitd naturalizar la lengua
en los espacios escolares, como crear identidad bilingle para salones de clase, bibliotecas, secretarias,
bafios, comedores, canchas para deportes. Algunas escuelas tenian en el pasillo un mural para
anuncios de actividades del programa y también para publicar noticias, poemas, avisos. En la escuela
argentina, de igual modo, la hicieron en portugués. Una escuela brasilefia de Sao Borja incluso
organizé un espacio multilingle, con libros en espafiol, juegos y alli los estudiantes también podian
ver videos en espafiol.

Todas esas estrategias fueron necesarias porque las profesoras brasilefias observaron la
dificultad que las colegas argentinas tenian para desarrollar actividades en espafiol con los chicos.
Los alumnos brasilefios suelen presentar un grado de afectividad que era demasiado para las docentes
argentinas; de modo general, esos alumnos se portaban mal, con menos disciplina, a lo que ellas no
estaban acostumbradas, en especial, los alumnos relacionaban las profesoras a la lengua. El rechazo
al espariol era porque no le daban importancia o un valor que pudiera darles entonces ganas de
aprenderlo.

Las escuelas brasilefias, en este caso, las de la municipalidad de Itaqui-RS y de S&o Borja-RS,
a lo largo de los afos, inspiradas también por la aprobacién, en 2005, de la ley 11.161 de
obligatoriedad de la ensefianza del espafiol en Brasil, empezaron a incluir el espafiol desde el
preescolar, con actividades ludicas y de modo no disciplinar hasta el 5° afio, cuando el espafiol es una
disciplina de oferta regular. Estas iniciativas tuvieron un efecto positivo al sensibilizar a los
estudiantes. Como estrategia nos apunta para la importancia de la gestion escolar de la municipalidad
que, en una toma de decision, nos muestra como se puede valorar el espafiol como una lengua no
extranjera sino cercana, de la vecindad.

De acuerdo con algunos testigos de las docentes, al llegar a los afios finales los alumnos ya
estan familiarizados y el espafiol es visto como parte de su identidad fronteriza, pues identifican
palabras en espafiol presentes en su cotidianeidad, tal como han registrado en el Dicionario
Compartilhado da Lingua de Fronteira. Este diccionario fue elaborado con apoyo de un equipo de
estudiantes universitarios de Letras de la UFSM?, en un proyecto de investigacion. Entre las palabras
elegidas por los estudiantes de dos escuelas de frontera de la ciudad de Itaqui, estan: entrevero,
churipan, haragano, a la pucha, xisme, paisano, chancho, remolacha, morocha.

La experiencia de formacion docente en el contexto de frontera es un tema sobre el que hay
mucho que hablar, pues un maestro en una escuela de frontera estd inmerso en una situacion de
contacto de lenguas de modo muy particular. Ademas suele reforzar en su discurso un imaginario
sobre lengua y sobre frontera muy afectado por lo nacional. Haygert (2017), en su trabajo de maestria,
entrevistd docentes que actuaban en las escuelas de frontera y pudo identificar como se constituyen
como sujetos profesores de frontera. En sus conclusiones subraya que “mesmo como educadoras elas
falam como fronteiricas, talvez porque se constituem primeiramente dentro de formacdes discursivas
“mais antigas” (que resultam de um construto socio-historico...)”. La autora apunta a la problematica
de como las docentes asumen el punto de vista del discurso pedagdgico del PEIF y como se

4 Trabajo de investigacion y extension del Grupo PET LETRAS de la UFSM, realizado en conjunto con la Coordinacién
del PEIF en la UFSM.
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encuentran divididas a causa del imaginario que las constituye como fronterizas. Esta division se
revela en el esfuerzo para producirse una nueva percepcion sobre la lengua, o sea, sobre el espafiol.

En las entrevistas realizadas por Haygert (2017) hay declaraciones que nos resumen qué
significo para las docentes actuar en el PEIF y como esta participacion también les ayudo a producir
un nuevo discurso pedagogico que les permitié poner sobre la lengua un valor que antes no se veia
muy claro. Asi comenta una docente:

SE4 - Entdo eu, na minha visdo, desse tempo que eu tenho o PEIF é fazer essa troca, né, da cultura, é
um conhecer o0 outro, aproximar pessoas tdo proximas e que acredito que alguma coisa nos distanciou
muito, né, deles e que eles estdo tdo proximos de nds... e que nés precisamos e nds temos a obrigacao
de nos aproximar, né. E o PEIF foi uma forma de aproximacdo excelente, na minha visdo, de
aproximacdo e de conhecimento, e de afetividade, de ligacdo ...todos o que liga a, a0 nosso pais a nossa
cidade especificamente a cidade proxima de Santo Tomé e de um pais proximo que é a Argentina.
(Professora C) (HAYGERT, p.94, 2017)

La declaracion de la docente nos hace comprender que los objetivos del PEIF produjeron una
nueva relacion de las docentes con el espafiol y luego de sus alumnos con la lengua. Una otra docente
declara: “nunca fiz nenhum curso de espanhol, a ndo ser assessoria, né, que nos tivemos, com
cursos bem basico, né, mas foi so isso. E 0s nossos alunos agora estdo tendo mais interesse pelo
professor, acho que pela motivacdo do professor, de aprender o espanhol”.

Asi que un programa de politica educativa multilateral, de integracién regional como el PEIF,
aunque con varias dificultades de implementacion, dio como resultado, de modo indirecto, la
construccién de una relacion mas positiva y valorada con el espafiol. Hace falta un estudio que nos
apunte qué impactos concretos tuvo el PEIF sobre la importancia del espafiol en Brasil.

Consideraciones finales

La ironia es que cuando se observa que es posible que haya ocurrido un impacto significativo sobre
la presencia del espafiol en la escuela de frontera en Brasil, el gobierno brasilefio haya derogado la
ley de obligatoriedad del Espafiol. EI PEIF nos apunta datos importantes sobre la necesidad de
sensibilizar a los alumnos sobre lengua espafiola desde muy temprano, a empezar por los afios
iniciales de la ensefianza fundamental, y por este camino naturalizarla en el ambiente escolar vy,
fundamentalmente, “desextranjerizarla” en un contexto en el cual el espafiol circula como una lengua
también constitutiva de la identidad fronteriza.

En este momento, se organizan movimientos y protestas por causa de la salida del espafiol de
la educacion bésica. Lo que se observa, siguiendo a grupos que apoyan la retomada del espafiol en la
escuela, es que hay muchas escuelas de las municipalidades que mantienen la oferta en los afios
finales de la ensefianza fundamental, y igualmente en las zonas de frontera. De hecho hay espacio y
deseo para la inclusion del espafiol, quizas porque ya estemos superando el rechazo al espafiol; ya
intentamos dialogar, no estamos tan de espaldas a América Latina, estamos buscando una charla
timida, mirando a la gente del otro lado de la frontera con menos prejuicio, hablando mas
apaisanados®

Toda esa reflexion nos ensefia que no hay politica linguistica plurilingiie para la promocion de
una lengua que no sea por medio de una politica educativa que esté comprometida en valorar
programas innovadores en la inclusién de las lenguas en el sistema escolar, por encima y ademas de
la frontera.

5 Una paréfrasis del titulo de la tesina de maestria de Isaphi Alvarez (PPGLETRAS/UFSM, 2009) Falar Apaisanado,
que trata de las Lenguas de Frontera.
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Gramatica y competencia metalinglistica en
la ensefanza y formacion de profesores de
E/LE
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Universidade Federal de Pernambuco / UFPE

Introduccién

Al plantearnos sobre la necesidad de ensefiar gramatica y, consecuentemente, sobre cual seria el
mejor método de abordarla, es necesario, en primer lugar, que estén claros los objetivos de
ensefianza, en la medida en que éstos van a direccionar nuestra practica como docentes, segun el
contexto particular de ensefianza. A titulo de ilustracion, no es lo mismo ensefiar lengua en una
escuela de idiomas, cuyo principal objetivo es la comunicacion mas o menos inmediata, que ensefiar
lengua en una escuela publica o privada de los niveles fundamental y medio. La realidad del
contexto de ensefianza se vuelve alin mas especifica si volvemos nuestra mirada hacia el estudio de
la lengua en el ambito universitario, volcado, en general, a la formacién de profesorado en los
cursos de Letras con especialidad en Licenciatura. Por otra parte, los objetivos de ensefianza y del
abordaje mas 0 menos explicito o implicito de la gramatica coinciden, en ultima instancia, con la
finalidad comunicativa, por lo que cabe preguntarse en este caso si se quiere aprender espafiol para
hacerse entender simplemente o para alcanzar un buen nivel de comunicacion, con dominio de los
recursos linguisticos y, sobre todo, saber utilizarlos en los &mbitos sociales diversos. Eso incluye,
del mismo modo, el aprendizaje del espafiol para aprobar exdmenes de competencias como el
DELE o el CELU, o para fines especificos como atender a demandas laborales o académicas. Ante
este panorama diversificado de ensefianza, Galifianes Gallén (2004) apuesta por una postura
equilibrada a la hora de adoptar una metodologia de ensefianza del espafiol, capaz de aunar
comunicacion y gramatica explicita, en consonancia con el contexto de ensefianza y el publico a
quien va dirigida la clase:

Cada profesor tendria que plantearse qué espafiol tiene que ensefiar, si se trata de un espafiol con fines especificos ya
que, a menudo, el aprendizaje de una lengua extranjera se limita al dominio de una posibilidad de interrelacién en un
ambito concreto, como consecuencia de una necesidad profesional (son los linguaggi specialistici del italiano), o si lo
que en realidad es fundamental es prestar una particular atencion a la correspondencia de la L1 y la L2 (intérpretes y
traductores); ademas, tendria que ver a quién va dirigida su ensefianza, es decir, las caracteristicas de sus alumnos, para
poder adaptar las distintas metodologias a las caracteristicas del grupo. (GALINANES GALLEN, 2004)

En el caso de la ensefianza de lengua extranjera en el contexto escolar de ensefianza media,
las orientaciones de los PCNs sefialan que el aprendizaje significativo de la lengua no se concibe
como el mero desarrollo de las habilidades lingiisticas tales como entender, hablar, escuchar y
escribir o el dominio de la gramatica, sino que, ademas de la competencia gramatical, se deben
dominar otras competencias que se complementan y que son igualmente importantes para alcanzar



una buena competencia comunicativa, como la competencia sociolinguistica, la discursiva y
estratégica. Queda claro, de ese modo, que el componente gramatical constituye uno entre varios
otros aspectos linguisticos que el estudiante deberia dominar. (Cfr. BRASIL, 2000, p. 28-29). Tal
concepcion entronca con la propuesta de Canale e Swan (1980: CENOZ, 2008) que inserta la
competencia gramatical como una de las subcompetencias linguisticas que integran la competencia
comunicativa. En tanto que reune el conocimiento y la habilidad necesarios para la comprension y
expresion de los enunciados, la competencia gramatical es la habilidad que nos permite interpretar
como incorrectas frases como Yo soy muy contento en esta ciudad o No quiero que Pablo viene
mafiana a la fiesta (CENOZ, 2008).

Ahora bien, el hecho de que los objetivos de ensefianza y aprendizaje de una lengua
extranjera no deben cefiirse Gnicamente al desarrollo de la competencia gramatical no significa que
se deba restar importancia al estudio del componente gramatical de la lengua o, como se verifica en
determinadas practicas docentes, eliminarlo por completo de las actividades de ensefianza, bajo el
pretexto de que la gramatica no sirve para comunicarse; lo que se debe, por un lado, a una forma de
concebir la gramatica desde la dptica reduccionista como un conjunto de reglas que hay que
memorizar para expresarse correctamente y, por otro, al poco dominio que se tiene de los
contenidos gramaticales.

Vale sefialar que la gramética, en cuanto sistema de descripciéon de la lengua, es
compatible con los objetivos comunicativos de ensefianza si la entendemos como uno de los pilares
que sostienen las habilidades linguistico-comunicativas como un todo o, dicho de otro modo, si
partimos de la premisa de que los contenidos gramaticales constituyen uno de los recursos de los
que dispone la lengua para la comunicacion y que, por ende, contribuyen para el desarrollo de la
competencia en comunicacion linguistica, entendida como el conjunto de conocimientos, destrezas
y estrategias que posibilitan la interaccion a través del lenguaje en diferentes ambitos de la vida
social (PEREZ ESTEVE y ZAYAS, 2007). Asi, la competencia en comunicacion lingiiistica se alza
como la competencia principal que abarca todas las demas y cuyo principal objetivo es la
utilizacion del lenguaje como instrumento al servicio tanto de la comunicacion oral como de la
escrita, lo que conlleva aceptar que el estudio de los contenidos gramaticales debe estar presente en
el curriculo escolar y académico como una parte importante de la ensefianza y aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera. En esa linea, han surgido diversos trabajos que buscan la manera
adecuada de integrar los contenidos gramaticales y la descripcion del sistema linguistico en un
marco comunicativo de ensefianza que pone énfasis en la reflexién linguistica.

La actividad metalinglistica en la ensefianza-aprendizaje de lenguas

Camps (2017) resalta la importancia de crear un espacio de reflexion en el contexto de ensefianza de
lengua que facilite el aprendizaje de la gramaética, el cual debe tener como base la actividad
metalinguistica, que esta relacionada con la capacidad que todo ser humano desarrolla, desde los
primeros afios de su nifiez, de observar la lengua y hablar sobre ella. Dicha capacidad esta presente,
por ejemplo, en el proceso de aprendizaje de lecto—escritura del nifio, que ya en los inicios de su
periodo de escolarizacion aprende a hacer de la lengua su objeto de atencion y analisis.

Por otra parte, Perales (2008, p. 329) afirma que para poder desarrollar la actividad
metalinguistica es necesario que se tenga cierto nivel de conciencia metalinglistica, la cual se puede
definir como la capacidad inherente al ser humano de considerar la lengua como objeto de analisis y
de observacion, cuyo foco de reflexion se centra en la atencion a las formas y estructuras
lingliisticas que aportan significado. Sin embargo, la conciencia metalinguistica no se limita al
aprendizaje y uso de la lengua o a la deduccion de una regla gramatical, sino que se manifiesta
cuando un nifio de cinco afios logra pronunciar correctamente Shin Chan, cuando se juega al veo
veo, 0 cuando se escucha un chiste de doble sentido, para cuyo entendimiento del juego de palabras
hay que poner atencién en la forma linguistica (Cfr. PERALES, 2008, P. 330). EI mismo autor
sefiala que la adquisicion de la conciencia metalinglistica se da de forma gradual en el ser humano,
en consonancia con su proceso de maduracion cognitiva desde la nifiez. En referencia a Gombert
(1990;1996), Perales (2008) describe las cuatro etapas en las que ese proceso se desarrolla:
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1. Primeras habilidades linguisticas: comprende la etapa en que el nifio empieza a utilizar la lengua
reproduciendo las formas linglisticas de los adultos de su entorno inmediato.

2. Habilidades epilinguisticas: etapa en la que los conocimientos implicitos se van almacenando y
estructurando en la memoria.

3. Habilidades metalinglisticas: de forma paulatina, los conocimientos y habilidades linguisticas
pasan de un nivel inconsciente a un nivel consciente de realizacion.

4. Automatizacion de la conducta metalinglistica: etapa de automatizacion de habilidades
lingtiisticas como, por ejemplo, aprender a leer, en la que el individuo esta expuesto a la repeticion
y estado de alerta.

(PERALES, 2008, ps. 330-331)

Para Rodriguez Gonzalo (2011) la relacion entre los conocimientos implicitos o el
saber no consciente y los explicitos o el saber consciente se verifica en el contexto de una sociedad
alfabetizada, cuando el hablante utiliza el lenguaje para referirse a cualquier aspecto de la realidad o
cuando toma el propio lenguaje como referente. En el primer caso, el lenguaje se vuelve
transparente por lo que se da la actividad linguistica; el segundo caso corresponde a la actividad
metalingtiistica, en la que el lenguaje se hace opaco (RODRIGUEZ GONZALO, 2011, p.64). A
partir de la propuesta de Camps (2000) para la fundamentacion de la ensefianza reflexiva de los
discursos escritos, la autora describe el modelo integrador que caracteriza la actividad
metalinguistica que engloba tanto la actividad implicita (no consciente) como la actividad explicita
(consciente). La actividad implicita es inherente al uso del lenguaje y presupone la utilizacion de la
lengua sin conocimientos gramaticales explicitos. Por su parte, la actividad explicita (manifiesta) se
divide en tres tipos basicos tales como no_verbalizable que ocurre, por ejemplo, en las tareas de
revision de un texto escrito o en la reescritura de un parrafo; verbalizable en lenguaje comun por
motivo de la discusién de un problema de registro o de concordancia sin utilizarse de términos
técnicos gramaticales y verbalizable en lenguaje especifico y utilizando el metalenguaje gramatical:
“Se dice me gustan los nifios porque el verbo gustar concuerda en nimero y persona con el sujeto
representado por el sustantivo masculino, plural”.

La distincion de los diferentes tipos de actividad metalinglistica posee cierta
trascendencia para la didactica de las lenguas, en la medida en que nos ofrece subsidios para
comprender que la evolucion del saber lingiistico del ser humano pasa por un continuum que va
desde la actividad epilinguistica no consciente (o implicita) hasta los diversos tipos de actividad
metalinglistica (o explicita) mediante el metalenguaje. Ello nos remite a otra cuestion importante en
el ambito de la ensefianza-aprendizaje de lenguas: el grado de importancia y actuacién de los
conocimientos implicitos y explicitos en el desarrollo de las destrezas y habilidades necessarias para
la utilizacion de la lengua, desde sus manifestaciones espontaneas hasta las mas elaboradas. Para
Camps y Milian (2000), conocer los saberes propios de lengua y del lenguaje que se reparten en
niveles de saber inconsciente y no verbalizable y niveles de saber consciente y verbalizable permite
un entendimiento del modo de actuacion de dichos saberes en los procesos de produccion
linglistica, por lo que constituye una gran aportacion al campo de la ensefianza y aprendizaje de
lenguas.

Perales (2008) trae a colacion los estudios de Bialystok y Ryan (1985) que
consideran que el analisis y el proceso son dos variables que estan relacionadas entre si en el marco
de operaciones cognitivas que intervienen en la adquisicion y uso de la lengua. En una escala
perpendicular de parametros que mide el grado de incidencia de esos procesos que oscilan entre el
nivel bajo hasta el nivel bajo, las actividades de lectura o de conversacion en un ambiente relajado
se situarian en un nivel de analisis y control bajo, al paso que las actividades de escritura o la
correccion gramatical de un texto que involucran las habilidades metalinglisticas demandan un alto
nivel de analisis y control. El proceso de analisis equivale al estado gradual de estructuracion de las
representaciones mentales de los significados (conocimiento del mundo) por lo que subyace en la
conversion del conocimiento implicito al explicito. Por su parte, el proceso de control se da cuando

.52



el individuo debe mantenerse atento para procesar la informacion de forma selectiva durante un
tiempo limitado. Perales (2008) ilustra como situaciones de control aquellas que requieren de uso
lingtiistico no habitual donde hay que medir las palabras o cuando se practican juegos infantiles
mediante el metalenguaje: A cualquier pregunta que yo haga responde lo que quieras pero sin usar
la palabra no (PERALES, 2008, p. 333).

Trasponiendo el cuadro anterior de procesamiento cognitivo al contexto brasilefio de
adquisicion y aprendizaje del espafiol, se obtiene la comprensién, de una parte, de que por qué
algunos estudiantes brasilefios encuentran una enorme dificultad para entablar una conversacion y
comunicarse en contextos espontaneos de uso en espafiol, aunque poseen un buen nivel de
conocimiento y explicitud de las reglas gramaticales y viceversa; de otra parte, hay estudiantes que
pese a haber alcanzado un nivel avanzado de comunicacién cometen errores gramaticales basicos
debido a su bajo nivel de conciencia metalinguistica. Para Martin Peris (2008), los casos como los
que acabamos de comentar se deben a que los alumnos han adquirido un conocimiento declarativo
que no han desarrollado como procedimental, esto es, saben cosas sobre la lengua pero no saben
hacer cosas con ella.

Desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, el conocimiento declarativo (saber) y
el procedimental (saber hacer) son dos tipos de conocimiento que intervienen en el lenguaje
humano, concebido como una habilidad mental superior. Por lo que concierne a la interpretacion del
conocimiento gramatical, las informaciones y explicaciones gramaticales suministradas a los
alumnos producen un incremento de su conocimiento declarativo, el cual se convierte en
procedimental mediante la practica. Sobre ese aspecto, Martin Peris (2008) advierte de la
importancia de no desvincular la practica de las formas linguisticas del contexto en que son
utilizadas asi como de su intencionalidad comunicativa y propone como solucion didactica practicas
comunicativas que permitan a los alumnos utilizar las formas gramaticales que conocen (MARTIN
PERIS, 2008, p. 479)

Similarmente, buscando establecer una interrelacion entre actividades comunicativas
y conocimiento explicito de los contenidos gramaticales, Camps (2017) resalta que un contexto de
ensefianza basado en précticas que promuevan la actividad metalingtistica constituye el medio
idoneo para la adquisicion y aprendizaje de los conceptos gramaticales, tanto en la lengua materna
como extranjera, puesto que, como nos aclara la autora, la actividad metalinguistica no hace
referencia a representaciones mentales internas sino que es la propia actividad mental que
manifiesta externamente el conocimiento individual que el aprendiz de una lengua dada construye
en colaboracion con otros hablantes a través de la practica de la comunicacion:

En este punto es imprescindible destacar que asi como la lengua se aprende en la interaccion con los adultos que la
hablan, también la capacidad metalinglistica tiene como punto de partida los didlogos con los otros hablantes cuando
observan y hablan de la misma lengua que usan o aprenden. Y esto ocurre desde los inicios de la adquisicion y del
aprendizaje de cualquier lengua. En esta actividad compartida se podra basar el aprendizaje y, por tanto, la ensefianza de
conceptos gramaticales, que seran el instrumento mas eficaz para hablar de la lengua en orden a mejorar los usos de la
lengua propia y a conocer el funcionamiento de otras lenguas. (CAMPS, 2017, p. 22)

La propuesta anterior es corroborada por Zayas (2006), quien defiende que la
actividad metalingtiistica debe aplicarse al desarrollo de las capacidades de uso de la lengua, lo cual
consiste, por un lado, en un proceso de construccion de conceptos linguisticos por parte de los
alumnos que, de forma consciente, los emplean adecuadamente en las actividades de comprension y
produccién escrita y, por otro lado, en la adquisicion del metalenguaje que se requiere para
sistematizar los conceptos linguisticos mediante la interaccion los compafieros de clase y el
profesor. (ZAYAS, 2006, p. 73-74)

La competencia metalingiistica y los objetivos de la instruccion gramatical

En un contexto de enseflanza que prioriza el aprendizaje de uso de la lengua, la actividad
metalinguistica consiste ante todo en observar la lengua y reflexionar sobre su funcionamiento
(Camps, 2000, 106). Tal planteamiento repercute en la forma de abordar el componente gramatical
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de la lengua, ya que no se trata solo de memorizar automaticamente un conjunto de reglas que,
aparentemente no tienen ninguna utilidad, o de realizar tareas de identificacion y descripcion de
formas. Por el contrario, el tratamiento de la instruccion gramatical centrada en la reflexion y en la
actividad metalinguistica conlleva la elaboracién de actividades que se orientan a pensar la lengua
como un sistema en el que se dan la mano forma y sentido, con arreglo a un objetivo de
comunicacion, por lo que se trata de concebir actividades gramaticales destinadas no solamente a la
descripcion, sino que, ademas, busquen, a través de la observacién y analisis, dar funcionalidad a
las formas gramaticales, lo que equivale, por lo tanto, a darle a la instruccion gramatical un objetivo
concreto de uso, de manera que los alumnos sepan para qué sirven y cuando se usan.

En este sentido, el aspecto utilitario (u operativo) de la instruccién gramatical
mediante actividades de reflexion encuentra su lugar idoneo en actividades destinadas al desarrollo
de las habilidades de lectura, produccion y revision de textos escritos, cuyo lenguaje se caracteriza
por la construccion de enunciados con niveles de elaboracion mas complejos. Para la mejor
comprension de esa propuesta, Rodriguez Gonzalo (2011, p. 65) sugiere que hay que subordinar la
reflexion gramatical a las necesidades de uso de la lengua, mediante el analisis de producciones
textuales ajenas o de textos propios, ya sean escritos u orales formales. Al respecto, cabe sefialar
que uno de los objetivos de ensefianza de lengua extranjera propuestos por los PCNs consiste en la
utilizacion de mecanismos de cohesién y coherencia en la produccién de textos orales y escritos.
(BRASIL, 2000, p. 28-29). Sin embargo, la comprension y elaboracion de textos escritos u orales
(formales) requiere que los estudiantes tengan un conocimiento de los mecanismos linguisticos y
textuales que son caracteristicos de los diferentes géneros textuales, por lo que deben saber utilizar
los conocimientos explicitos del sistema linguistico, de su gramatica, para que sean capaces de
regular adecuadamente sus producciones escritas.

De acuerdo con el PCN (BRASIL, 2006), el trabajo con los conocimientos
gramaticales en lengua extranjera debe conducirse de forma que capacite al alumno para la
elaboracion de enunciados simples y complejos que tengan una funcion discursiva determinada
(BRASIL, 2006, p.146). De ello se desprende que la ensefianza de la gramatica debe buscar
fundamentalmente la mejoria de la comunicacion a través de los usos linguisticos, por lo que el
consecuente desarrollo de la competencia gramatical del estudiante se relaciona directamente con el
desarrollo de su competencia metalinguistica.

Segun Duran (2010), la competencia metalinguistica consiste en el conocimiento
explicito que el hablante posee de una lengua (o de otras lenguas) y de las habilidades que le
posibilitan emplear dicho conocimiento para alcanzar diferentes propdsitos de comunicacion
(DURAN, 2010, p. 37). Igualmente, resalta Rodriguez Gonzalo (2011, p.62) que la ensefianza de los
contenidos gramaticales adquiere sentido siempre cuando su objetivo ultimo sea el desarrollo de su
competencia metalinglistica, que traduce la capacidad que el hablante posee para utilizar el
conocimiento explicito de la lengua con fines especificos en contextos formales. (rod'riguez
gonzalo, p.62) Tal planteamiento va de la mano con los promulgados por la llamada gramatica
pedagdgica que, segin Concha Moreno,

(...) seria una manera de conocer y entender el sistema de la lengua en relacion con los objetivos y las personas a las que

va destinada la explicacion, que persiga la reflexion y la mejora en la produccion gracias a esa explicacion.” (CONCHA
MORENO, p. 605)

Competencia metalinguistica para el alumno y el profesor

La competencia metalinglistica requiere por un lado, que el estudiante tenga conocimientos
conceptuales de la gramatica y, por otro, que sepa manifestarlos verbalmente, de modo que para que
sea exitoso ese complejo proceso el profesor juega un papel fundamental. En un abordaje
metodoldgico de ensefianza que se propone relacionar la reflexion gramatical con el uso linguistico,
el profesor realiza una reelaboracion de los contenidos gramaticales e interactia verbalmente con
los alumnos durante el proceso de realizacion de las actividades propuestas en un trabajo
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cooperativo, de modo que favorezca que el conocimiento implicito de aquellos se convierta en
conocimiento explicito, es decir, que permita la conversion de la actividad metalingiistica no
verbalizada en actividad metalinguistica verbalizada mediante el metalenguaje gramatical.
(RODRIGUEZ GONZALO, 2011, p. 69)

Partir de ese tipo de enfoque que busca el desarrollo de la competencia
metalingUistica del estudiante exige en igual medida el desarrollo de la competencia metalinguistica
del profesor, de ahi que sea de fundamental importancia que éste posea una buena formacion
linglistica. Desde el punto de vista didactico, estamos de acuerdo con Travaglia (2011) cuando
afirma que el profesor debe poseer (o0 al menos, esforzarse por obtener) un conocimiento teérico que
sea lo mas amplio posible, aln cuando se decida por no ensefiar gramatica tedrica a sus alumnos
pues, caso contrario, dificilmente sabra estructurar y controlar las actividades que persigan un fin
determinado (TRAVAGLIA, 2011, p. 77). Si bien tenemos conciencia de que el saber didactico no
se equipara al saber cientifico al que se tiene acceso en una asignatura especifica sobre teoria
linglistica o gramatical en el contexto académico, no hay que perder de vista que ambos saberes se
complementan el uno al otro, en la medida en que para llevar a cabo una adecuada transposicién
didactica el profesor tiene que partir necesariamente de una base de conocimiento tedrico-cientifico
para, luego de asimilarlo y comprenderlo bien, proceder a su reelaboracién y consecuente
transformacion para la clase. En relacién con eso, Rodriguez Gonzalo (2011) destaca la importancia
de adecuar la transposicion didactica del saber cientifico-académico a las finalidades educativas:

La importancia de la transposicion didactica reside en que rompe la ilusién de correspondencia entre el saber que se
ensena y el conocimiento especifico de la disciplina correspondiente en el ambito académico. El saber que forma parte
del sistema didactico no es idéntico al saber cientifico, y su legitimidad depende de la relacion que establezca con los
saberes académicos, por una parte, y con el saber banalizado del entorno social, por otra. (RODRIGUEZ GONZALO,

2011, p. 67)

Por otra parte, trabajar con base en la actividad metalinguistica exige un
conocimiento béasico de las categorias y funciones que constituyen el sistema linguistico en los
niveles morfosintactico y lexical, los cuales se supone ya pertenecen al saber implicito de nuestros
alumnos. Sin embargo, nuestra experiencia docente nos demuestra que eso no ocurre asi en el
contexto brasilefio de ensefianza del espafiol, puesto que a menudo trabajamos con un alumnado que
todavia se encuentra en proceso de adquisicion y desarrollo de competencias linglisticas basicas en
su propia lengua materna, en este caso, del portugués brasilefio. Por lo general, ya forma parte de
nuestra practica docente en el aula abrir paréntesis durante la explicacion de algin aspecto
linglistico del espafiol para repasar conceptos de la gramatica portuguesa que o bien se olvidaron o
bien no se asimilaron debidamente en su tiempo, lo que nos obliga a partir de la explicacion de
nociones que son bésicas para que se puedan posteriormente comprender otras mas complejas. En
este sentido, la adquisicion de una competencia gramatical para el consecuente desarrollo de una
competencia metalinguistica cobra mucha mas importancia en el contexto brasilefio de ensefianza
de la lengua espafiola, puesto que propicia no solo la reflexion acerca de los mecanismos
linguisticos del espafiol como lengua extranjera, sino que, ademas, se pueden establecer relaciones
de comparacion con el portugués brasilefio.

Seleccion y abordaje de los contenidos gramaticales

El desarrollo de la competencia metalinguistica supone la adquision de instrumentos conceptuales y
verbales que estan orientados al logro de un determinado objetivo comunicativo. Para Zayas (2006),
en un enfoque de ensefianza de la lengua direccionado al aprendizaje del uso, la actividad
metalingiiistica incluye a su vez otro tipo de actividad a la que denomina “actividad meta
comunicativa”, puesto que la actividad metalingliistica abarca tres niveles esenciales que componen
la competencia comunicativa: el discursivo (como se usa la la lengua en el intercambio
comunicativo), textual (elementos de cohesidn y coherencia) y oracional (formacion de palabras y
oraciones) (ZAYAS, 2006, p. 72). Como consecuencia de ello, el principal criterio utilizado para la
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seleccion de los contenidos gramaticales sera su relevancia para el aprendizaje de las estrategias y
habilidades linglistico-comunicativas, de entre las que se destaca la comprension y produccién de
textos (saber hacer) en contextos formales. Asi, atendiendo a este objetivo concreto de
comunicacion, la sistematizacion de los contenidos gramaticales se cifie a tres ambitos
fundamentales de intervencion didactica: el contextual, el textual y el oracional. Con arreglo a esos
tres &mbitos, Diaz Blanca (2013), propone la integracion de los contenidos gramaticales en cada una
de las fases del proceso de escritura en el contexto universitario de ensefianza:

1. Contenidos gramaticales del &mbito contextual. (el papel y la posicién tanto del emisor como
del destinatario)

1.1. Marcas enunciativas de posicionamiento y actitud del hablante, como deixis personal,
modalidad y expresion de emotividad:

Pronombres personales y posesivos, morfemas de persona y formas de tratamiento personal.

Formas de modalizacion de la frase: oraciones segun la actitud del hablante y modos del verbo
(indicativo, subjuntivo e imperativo).

Recursos de despersonalizacion (construcciones impersonales, pasivas con se, construcciones con
objetos en primera posicion, parafrasis del yo como complemento agente, nosotros(as) con valor
inclusivo o genérico, nominalizacion, etc.).

Formas de modalizacion afectiva o epistémica (certeza, probabilidad o posibilidad), como formas
no personales del verbo y algunos adverbios.

Procedimientos para manifestar la valoracion del emisor: adverbios evaluativos, sustantivos y
adjetivos valorativos (anteposicion y posposicion), verbos y locuciones modales u oraciones
exclamativas, superlativos, sufijos apreciativos, etc.

Modalidades expresivas: orden canoénico de las palabras, estructuras tematizadoras y enfaticas o
focalizadoras, marcas de puntuacion (signos de interrogacién, signos de exclamacion y puntos
Suspensivos).

2. Contenidos gramaticales del ambito textual. (Establecen conexiones superficiales entre las
distintas partes de un texto (palabras, sintagmas, oraciones, clausulas, parrafos)

2.1. Tiempos y aspectos verbales:
Tiempos simples y compuestos de indicativo o subjuntivo y aspectos verbales (perfectivos e
imperfectivos).

2.2. Formas para presentar, mantener y retomar la unidad tematica o los referentes textuales.
Proformas gramaticales: adverbios, demostrativos adjetivales o pronominales, cuantificadores
definidos e indefinidos, susti- tutos oracionales (eso, ello, esto).

Elision (marcas verbales de persona, sustitucion por @).

Funciones sintacticas: sujeto y predicado.

Funciones pragmaticas: tema o topico y rema o comentario. Estructuras tematizadoras.

2.3. Conexiones y relaciones logicas entre parrafos y del texto en general.
Conectores, conjunciones, adverbios, locuciones, sintagmas, clausulas, etc.
Coordinacion y subordinacion.

Discurso referido.

2.4. Determinacion textual:
Adjetivos, articulos y pronombres.

2.5. Cadenas cohesivas mediante prefijacion culta y especializada o sufijacion subjetiva y
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enfatizadora:
Sufijos y prefijos.

2.6. Marcas de puntuacion que delimitan parrafos y textos.
Punto y aparte y punto y final.

3. Contenidos gramaticales del ambito oracional (reglas sintagmaticas que rigen las
combinaciones de palabras y dan lugar a la construccion de unidades linglisticas superiores)

3.1. Clases de palabras.
Sustantivos, adjetivos, articulos, verbos, adverbios, preposiciones, conjunciones y pronombres.

3.2. Estructura de las palabras y procedimientos para su formacion.
Sufijos, raices y prefijos.
Formacién de palabras (derivacion y composicion).

3.3. Construccion y delimitacién de oraciones.

Sujeto y predicado.

Complementos del nombre y del verbo.

Orden de los elementos oracionales.

Marcas de puntuacién que delimitan las oraciones (coma, dos puntos, punto y coma, punto y
seguido).

3.4. Relaciones de concordancia.
Concordancia de genero, nimero y persona gramatical.

3.5. Ampliacion y reduccion de grupos sintacticos.
Oraciones simples y compuestas (coordinadas, yuxtapuestas y subordinadas), incisos, expresiones
explicativas, etc.

3.6. Reglas de subcategorizacion verbal.

Acepciones que admite el verbo.

Complementos argumentales y no argumentales del verbo. Funciones sintacticas y papeles
semanticos.

(Cfr. DIAZ BLANCA, 2013, p. 17-19)

El esquema anterior de descripcién de los contenidos gramaticales forma parte del complejo
proceso de produccion de textos que comprende las tres etapas de planificacion, textualizacion y
revision. Conforme se puede observar, en la sistematizacion de los contenidos gramaticales
confluyen aportaciones de ciencias linglisticas y disciplinas diversas tales como Pragmatica,
Sociolinguistica, Analisis del discurso, Gramatica Funcional, Semantica, de manera que para cada
uno de los &mbitos citados, los contenidos se articulan segun niveles y unidades de analisis:

1. Contextual
Nivel de texto: Pragmatico
Unidad de analisis: Discurso y Texto

2. Textual
Nivel del texto: Macro y micro estructural
Unidad de analisis: Parrafo y Texto
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3. Oracional

Nivel de texto: Proposicional

Unidad de analisis: Oracion y palabra
(Cfr. DIAZ, 2013, p. 20)

Modelos de actividades orientadas a la actividad metalingiistica

En un marco de aprendizaje gramatical que busca integrar la reflexion y el uso de la lengua, las
actividades gramaticales deben evitar las practicas transmisivas de los contenidos gramaticales que
no trasciendan el proposito Unico de identificar y analizar las formas linguisticas. En las actividades
gramaticales centradas en la reflexion metalinguistica la adquisicion de los conceptos linguisticos se
da a través de un proceso de construccion de forma compartida por parte de los alumnos que se ven
involucrados en la resolucién de problemas en la tarea de investigacion sobre la lengua. Se trata, por
encima de todo, de promover la concienciacion por parte de los alumnos de los conceptos
linguisticos que forman parte de los procesos de comprension y produccion de textos, lo que
implica, por otra parte, aprender a usar el metalenguaje gramatical. Zayas (2006) propone dos
criterios para la planificacion de actividades gramaticales; el primero de ellos se refiere a una serie
de procedimientos destinados a estimular la actividad metalingiistica y el segundo a la
incorporacion de forma paulatina del metalenguaje gramatical:

1. Procedimientos implicados en la actividad metalinglistica:

- Observacion, reconocimiento, identificacién, contraste, clasificacion, generalizacion a partir de
observaciones y busqueda de informaciones en textos metalinguisticos, etc.

- Manipulacion de enunciados a través de la sustitucién, recomposicion y reformulacion.

- Produccion de enunciados aplicando reglas gramaticales implicitas y explicitas.

2. El grado de utilizacion de metalenguaje gramatical, que puede ser mas 0 menos especializado,
segun los tipos de uso:

- Uso activo: explicacion de incorrecciones en el texto y el modo de resolverlas.
- Uso pasivo: escritura de un enunciado a partir de pautas determinadas.
(Cf. ZAYAS, 2006, p. 84)

En resumen, las actividades basadas en los criterios anteriores consisten basicamente en tareas
para examinar, identificar, comparar y clasificar formas linguisticas con arreglo a una informacion o
pauta gramatical que permitan, a su vez, la manipulacion y evaluacion de las opciones lingisticas
de disponibles para emitir los enunciados.

En relacion con la fase de textualizacion en la escritura, Diaz Blanca (2013) propone el
trabajo con “problemas de redaccidon”, como por ejemplo, la ampliacion de frases y oraciones como
medio de parafrasis textual, a través de la sustitucion de palabras derivadas, compuestas o
parasintéticas por sus respectivas definiciones con oraciones de relativo:

Ayer ayudé a un pordiosero / Ayer ayudé a una persona que pide dadivas

Es un texto ilegible / Es un texto que no se lee o casi no se puede leer por estar mal escrito o
borroso

(DIAZ BLANCA, 2013, p. 27)

De otro modo, la reduccién de enunciados también se presta a la formacién de una sola
oracién compuesta:

Al Green ha reaparecido con un nuevo disco.
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Al Green es un famoso cantante de soul.

Al Green se habia retirado para convertirse en predicador.
El nuevo disco se llama | can't stop.

El nuevo disco se ha editado en Blue Note.

Blue Note es un famoso sello de jazz.

(Zayas, 2006, p. 68)

Después de la integracion de los enunciados mediante diferentes procedimientos sintacticos
con valor explicativo tales como supresion de informacion repetida, oraciones de relativo y
aposiciones:

Al Green, ilustre cantante de soul, que se habia retirado para convertirse en predicador, ha
reaparecido con un nuevo disco, | can't stop, editado en Blue Note, un famoso sello de jazz.

Para Zayas (2006) es posible el trabajo con la sintaxis en la ensefianza desde una perspectiva
funcional/comunicativa, siempre y cuando el objetivo busque ir méas alla de la identificacion y
etiquetado de las formas linguisticas mediante la reflexién de éstas en el discurso o en situaciones
concretas de uso; por lo que aboga por un abordaje de los fenémenos sintacticos de la lengua desde
una perspectiva semantica y pragmatica. Asimismo, el autor resalta la importancia de las relaciones
entre sintaxis y semantica en el estudio de la oracién donde el verbo selecciona a sus argumentos
asignandoles papeles tematicos especificos segun el tipo de evento (accion, proceso o estado). Asi,
teniendo en cuenta la estructura semantica de la oracion da lugar a diferentes esquemas sintacticos,
el analisis oracional extrapola la estructura basica de sujeto (SN) + predicado (SV) y se extiende a
una estructura semantica entre el verbo y sus argumentos. En base a ello, el autor propone el trabajo
con titulares periodisticos para la identificacion y clasificacion de los diferentes tipos de sujeto:
agente, paciente, experimentador, segun el siguiente esquema de clasificacion semantica: (ZAYAS,
2006, p. 81-82)

1. Alguien hace algo: verbo de accion y agente con la funcién de sujeto

Baleares quiere mas mujeres policias
Rajoy reunira en otofio en Madrid a los jefes de Inteligencia de toda Europa

2. Algo es causa de algo: verbos de accion de efectuadora y afectadora y sujeto no animado que
expresa fuerza.

Harvey causa diez muertes y graves inundaciones en Houston

3. Alguien sufre o experimenta algo (por alguna razén; por la accion de alguien): verbos en pasiva o
de significado no activo y sujeto paciente o experimentador de un proceso

Mas de 80 inmigrantes son rescatados en tres embarcaciones en Cadiz y Estepona
Detenido un joven en Sagunt por llevar en el maletero dos fardos con 60 kilos de hachis
Muere un ciclista alcanzado por un rayo en Teruel

4. Algo ocurre (por alguna razon; por la accion de alguien) verbos en pasiva o con significado de
movimiento no controlado por la entidad denotada por el sujeto, generalmente inanimado.

Ocho vuelos desviados en el aeropuerto de Malaga debido a las tormentas
Mario Draghi callay el euro se dispara frente al dolar

(Adaptado de ZAYAS, 2006, con ejemplos sacados de www.elmundo.es)
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Consideraciones finales

Para situar adecuadamente el lugar que debe ocupar la gramatica en el contexto brasilefio de
ensefianza de la lengua espafiola es necesario, en primer lugar, delimitar las finalidades
comunicativas que se persiguen con el estudio de la lengua, en concreto, los objetivos que se desean
alcanzar con la educacion lingistica ofrecida para los alumnos y futuros docentes de espafiol como
lengua extranjera. El estudio de la lengua, y el de la gramatica en particular, ha de poder facilitar el
desarrollo de la competencia en la comunicacion linguistica; en otras palabras, viabilizar la
adquisicion de conceptos y habilidades linguisticas que se ponen al servicio de la comunicacion en
los diversos &mbitos de la sociedad.

En ese marco de integracion de los contenidos gramaticales con el uso lingistico,
cumplen un papel relevante la reflexion sobre el funcionamiento del sistema de la lengua y la
comprension de los diferentes tipos de actividad metalinglistica que perpasan el proceso de
aprendizaje de la lengua y de produccién de textos. Desde esa perpectiva, es necesario un cambio
metodoldgico que sustituya la practica meramente transmisora de los conceptos gramaticales por
otras précticas que promuevan la construccion del conocimiento linglistico a través de la
interaccion y que, ademas, estén destinadas a un objetivo concreto de comunicacion, esto es, que
busquen, en definitiva, desarrollar la competencia metalinglistica de los alumnos. La funcion del
profesor es clave en ese proceso, puesto que sirve de mediador y facilitador en la transformacion del
conocimiento implicito en conocimiento explicito mediante el metalenguaje.

En lo tocante a los contenidos gramaticales, éstos se seleccionaran teniendo en
cuenta su nivel de pertinencia para el desarrollo de habilidades lingiisticas tales como la
comprension y produccion de textos formales orales y escritos, lo que requiere la utilizacién de
conocimientos tanto linglisticos como discursivos. Por ese motivo, se justifica la distribucion de los
contenidos gramaticales en los niveles, contextual, textual y oracional y se establece, de ese modo,
un equilibrado y necesario vinculo entre las gramaticas textual y oracional.
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La integracion de tecnologias en Ia
ensenNanza de Espanol como Lengua
Extranjera: algunos planteamientos:

Isadora Valencise Gregolin
Departamento de Metodologia de Ensino/UFSCar

Introduccion

El desarrollo del presente texto viene motivado por la experiencia como docente de una universidad
publica brasilefia del interior de Sdo Paulo, formadora de futuros profesores de lengua espafiola, cuya
preocupacion se centra en acercar la formacion inicial docente a las demandas y necesidades de la
Educacion Basica publica brasilefia. Nos hemos dedicado en la Gltima década a la orientacion de
préacticas de ensefianza de lengua espafiola en un Centro de Estudios de Lenguas (CEL)? y hemos
desarrollado proyectos de investigacion en el area de didactica de lenguas en el ambito del PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia).

Estas experiencias nos han brindado datos acerca de los desafios a los que se enfrentan los
profesores a la hora de disefiar actividades e integrar tecnologias al ensefiar lengua, teniendo en cuenta
el supuesto de que una de las funciones sociales de la escuela es el desarrollo de ciudadanos para su
intervencion en la vida publica (PEREZ GOMEZ, 2002).

En los dltimos afios, hubo una sobrevaloracion de la competencia digital en la ensefianza
reglada brasilefia, que viene avalada por la politica educativa basada en la corriente pedagdgica
internacional que toma el (controvertido) concepto de competencia como eje del proceso y plantea
estandares (formados por conocimientos y habilidades) que se deben desarrollar en cada etapa de la
educacion. El campo de la ensefianza de lenguas también ha planteado nuevos enfoques y propuestas
para el trabajo con “lo digital” en las practicas de lectura, escritura e interpretacion hipermedia en red
y mediadas por pantallas, muchas veces sin los necesarios planteamientos éticos, politicos o
pedagdgicos que estas conllevan.

La preocupacién actual de los gestores de los centros con el desarrollo de la competencia
digital docente también ha impulsado a la industria de productos tecnoldgicos a ofrecer “productos

1 El presente texto es resultado del proyecto de investigacion postdoctoral desarrollado en la Universidad de Valladolid
con financiacion CAPES bajo el titulo “Uso de novas tecnologias para aprendizagem na Educagéo Superior: construgdo
de uma rede virtual de pesquisadores “/ Programa CAPES de Estagio Sénior/Proceso numero 888881.120694/2016-01
2 Es indudable que la ensefianza de lengua espafiola en la educacion reglada puablica de Brasil hoy es de inseguridad.
Sin embargo, mientras no hay una politica plurilingue de inclusién de varias lenguas extranjeras en el curriculum oficial
de las escuelas publicas, los profesores de lengua espafiola en Sdo Paulo encuentran como uno de los espacios de
actuacion professional los CEL (Centro de Estudos de Linguas), cuyo objetivo es oferecer oportunidades de estudio de
lenguas extranjeras a alunos de escuelas publicas de Sao Paulo. Los cursos se ofrecen en horario extraescolar. En el
caso del espafiol, el curso es semestral y la carga horaria semanal es de 4 horas. Informaciones disponibles en:
http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas Acceso: 26 abr. 2018.




educacionales” a los sistemas educativos, que van desde materiales, objetos de aprendizaje y planes
de clase a cursos completos de “entrenamiento” de profesores en linea. Estos “paquetes de contenidos
digitales” ya han llegado a las escuelas y los docentes tienen que posicionarse de forma critica ante
sus impactos en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Sin embargo, defendemos la necesidad de que los profesores tomen para si mismos la tarea
de productores de contenidos y conocimientos acerca de la integracion de tecnologias y que puedan
disefiar contenidos educacionales en colaboracion con otros colegas y no solo consumir los productos
ofrecidos por las instituciones comerciales (GREGOLIN, 2016). De hecho, en el campo de la
ensefianza de espafiol, Roman-Mendoza (2018) argumenta que:

Por mucho que la terminologia utilizada para referirse a la tecnologia en el proceso de aprendizaje haya
intentado manifestar, sobre todo en espafiol, una vision menos instrumentalista de su implementacion,
la realidad es que la asociacion mas frecuente entre tecnologia y ensefianza de L2 sigue siendo la de su
utilidad como herramienta para desarrollar una destreza. De las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC) se ha llegado a las Tecnologias de la Participacion y el Empoderamiento (TEP),
pero la practica en las aulas todavia no refleja este cambio conceptual. Por eso, [...] se ha optado por
utilizar una nomenclatura intermedia, Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), término
que esta lo suficientemente implantado en el mundo educativo y que, bajo los postulados de este
volumen, engloba al, en principio, mas ambicioso TEP, puesto que no existe aprendizaje real sin
participacion ni empoderamiento (ROMAN-MENDOZA, 2018, p.2).

Nos parece muy interesante la propuesta de Reig (2012) para el campo de las Ciencias
Sociales, que concibe las tecnologias bajo el término TEP (Tecnologia para el Empoderamiento y
Participacion Ciudadana) y lo justifica con los siguientes argumentos:

En el caso de la Red y el mundo off line, los nifios, maestros en mostrar con transparencia lo que sienten
y desean, lo expresan muy bien cuando les damos voz y preguntamos acerca de como querrian el futuro
en relacion a las tecnologias (Lattitude, 2011). No lo dudan en absoluto: quieren una realidad mas
parecida a lo que viven en lo virtual. Piden mayor integracion entre la web y la realidad, de acuerdo con
su percepcion, ya completamente posdigital y de ausencia de barreras entre ambas. La Red se vive cada
dia menos como forma de evasién y mas como entorno que mejora la realidad. Y no estamos hablando
solamente (que también) de artificios tecnoldgicos que aumentan la riqueza estimular, haciendo méas
amena una realidad a veces aburrida sino, sobre todo, de que cuando estos nifios se conviertan en jovenes
reivindicaran - estan pidiendo, de hecho- la posibilidad de poner en préctica los valores, actitudes que
han aprendido on line (...) ¢Como aceptar que se participa en la vida politica una vez cada cuatro afios
cuando se est& acostumbrado a votar (likes, plus, retweets) constantemente, en los mas diversos &mbitos,
cualquier idea o informacion online? (...) Es necesario, también, avanzar en el aspecto de TEP,
proyectar la integracion de las mismas en la sociedad para una democracia electronica o
ciberdemocracia mas madura que las que vivimos. Actuable, Twitter, Facebook nos han prestado en los
altimos tiempos interesantes ejemplos de cdmo deberian proyectarse estas herramientas. (REIG, 2012,

p.1).

Son objetivos del presente texto presentar resultados de proyectos de investigacion que han
buscado formular propuestas de disefio de actividades de lengua espafiola como lengua extranjera en
Brasil bajo la perspectiva de convertir a las TIC (Tecnologias de Informacion y Comunicacion) en
TAC (Tecnologias de Aprendizaje y Conocimiento) (SANCHO, 2008).

La ensefanza de lengua asistida por ordenador

Es innegable que las tecnologias digitales han favorecido cambios en nuestras formas de
comunicacion social, cada vez mas mediadas por pantallas e hibridas. La introduccion de las
tecnologias digitales y el uso méas extensivo de Internet en los ambitos sociales ha caracterizado lo
que se conoce como Sociedad de la Informacion, cuyo eje es el intercambio de informaciones en el
marco de una sociedad postindustrial. Castells (1999) prefiere el término Sociedad Informacional
para referirse a este periodo, pues:

=63 -



el término informacional indica el atributo de una forma especifica de organizacion social en la que la
generacion, el procesamiento y la transmision de informacion se convierten en las fuentes
fundamentales de la productividad y el poder, debido a las nuevas condiciones tecnoldgicas que surgen
en este periodo historico (CASTELLS, 1999, p.47.).

Pese a los intentos terminolégicos de definir la sociedad como “informacional” o “del
conocimiento”, lo relevante es que la concepcidn tecnocéntrica de sociedad ha surgido en el ambito
de las politicas de globalizacion neoliberales, en cuyo marco el conocimiento paso a ser fuente del
poder y el uso de las tecnologias ya se ha incorporado a los distintos ambitos sociales. Aunque la
“cibercultura” (LEVY, 1999) supone el uso masivo de tecnologias de forma integrada a la vida, en el
campo educacional:

N&o se trata aqui de usar as tecnologias a qualquer custo, mas sim de acompanhar consciente e
deliberadamente uma mudanga de civilizacdo que questiona profundamente as formas institucionais, as
mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de professor e
de aluno. (LEVY, 1999, p.172)

Con relacion al area de didactica de lenguas, todavia se enfrenta hoy a la discusion acerca de
los usos de las tecnologias digitales y a sus desafios en una sociedad cambiante y cada vez més en
red (CASTELLS, 1999) y conectada a nivel global. Desde nuestro punto de vista, el verdadero cambio
de perspectiva supone, en la educacion, asumir que el conocimiento ya no se encierra sélo en el libro
didactico o en el docente y que la abundacia de informacién y de contenidos en la red implica re-
definir las practicas educativas hacia nuevos modelos didacticos (GIMENO SACRISTAN, 1981).
Eso significa que los alumnos puedan opinar, compartir, incorporar nuevos referentes, rechazar ideas,
curar contenidos culturales, formar grupos, producir-reproducir-“remixar”, para que puedan tomar
conciencia acerca de su papel en la sociedad y de los efectos de los usos del lenguaje.

En el caso particular del &rea de ensefianza de lenguas asistida por ordenador (ELAO?),
Warschauer (1996) propone que hemos vivido tres fases en las aplicaciones del ordenador a la
enseflanza y aprendizaje de lenguas: a) CALL behaviorista, b) CALL comunicativo y ¢) CALL
integrativo. La primera fase, sobretodo vigente en las décadas de 60 y 70, utilizaba las tecnologias
disponibles para la realizacion de actividades repetitivas y mecéanicas de gramatica (los “drills™) v,
segiin Warschauer (1996), es conocida como “repeticion y practica™. Los ejercicios impresos eran
“trasladados” a los ordenadores, con la automatizacion de las correcciones. Las criticas a este modelo
behaviorista y la busqueda por una “comunicacion mas auténtica” del enfoque comunicativo han
posibilitado una segunda fase en el uso de tecnologias para la ensefianza de lenguas, conocida como
CALL comunicativo. En este periodo, las tecnologias disponibles fueron utilizadas para el desarrollo
de actividades méas contextualizadas en “entornos virtuales”, pero las destrezas linguisticas ain eran
trabajadas separadamente. La tercera fase, que empieza con las posibilidades de nuevos medias y con
la expansion de la Internet, es conocida como CALL integrativo y esté caracterizada por proyectos
pedagdgicos colaborativos y/o cooperativos, basados en la interaccion mas significativa entre
alumnos y entre alumnos y el professor con otros usuarios de la red.

Uno de los rasgos mas caracteristicos de la fase actual es considerar que los jovenes son
“prosumidores”, pues consumen, producen y divulgan contenidos digitales en sus tiempos de ocio.
También se puede verificar con los fendmenos de las selfies y de los youtubers que los jovenes estan
produciendo con sus aparatos nuevos formatos narrativos, centrados en la produccion de “imagenes
sociales”, multihipermedidticos, caracterizados por lenguaje hibrido y multimodal. Pero sabemos, a
razon de otros estudios, que los jovenes brasilefios suelen utilizar las tecnologias digitales en contexto
escolar sobre todo para la basqueda de informaciones de forma dirigida por los profesores, lo que se
aleja de la utilizacion mas significativa y autonoma de las tecnologias digitales fuera de la escuela.

3 En inglés se utiliza la sigla CALL (Computer-Assisted Language Learning).
4 Traduccion del original en inglés: “drill and practice” (WARSCHAUER, 1996, p.1)
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El ultimo informe del Comité Gestor de Internet (CGI), responsable en Brasil por las encuestas
de referencia para la elaboracion de politicas publicas de las TICs, confirma que en 2016 un 91% de
las actividades con uso de TIC en las escuelas brasilefias estuvo basada en bdsquedas de informacion
en Internet (CGl.br, 2016, p.159), una muestra del descompas entre la escuela y la realidad de los
alumnos que tienen Internet cada vez mas integrado en sus vidas.

Defendemos que la escuela no cumple sélo la funcion de “reproduccion”, sino que participa
en el proceso de "produccion” de las relaciones sociales (GIROUX, 1990). Por ello, la educacion
tiene un papel central en la formacion de ciudadanos capaces de enfrentarse a las nuevas formas de
produccién de conocimiento, de organizacion y socializacion en red. En el actual escenario
educacional brasilefio, la ensefianza de espafiol con uso de tecnologias digitales es una de las
posibilidades de resistencia ante la falta de espacios y condiciones adecuadas en los curriculos, pues
las TICs digitales:

(...) permiten crear entornos que integran los sistemas semidticos conocidos y amplian hasta limites
insospechados la capacidad humana para (re)presentar, procesar, transmitir y compartir grandes
cantidades de informacion” (COLL y MARTI, 2001).

Por lo tanto, la elaboracion de actividades de espafiol basadas en la construccion de la imagen
publica (cdmo una persona quiere verse y ser visto por los demas) es uno de los caminos posibles
para la integracion de los aparatos electronicos de los alumnos en actividades didacticas escolares,
pues compartimos el supuesto de Pérez Alvarez (2014) de que:

La dimension ética del ser digital en la escuela puede experimentarse en formas técnicamente
sofisticadas, pero muy similares a las formas que en el pasado asumia la vida escolar. Desde el acoso al
maés débil, hasta el envio subrepticio de notitas secretas durante la clase, o la busqueda de informacion
del cantante de moda, la irrupcion de la tecnologia en la vida de los educandos ha sido intempestiva,
abrupta y eficaz. (PEREZ ALVAREZ, 2014, p.108-109).

Los esfuerzos por la integracién de tecnologias en el campo de la ensefianza de lenguas ponen
de manifiesto que, pese a la influencia de la tecnologia digital en nuestras formas de comunicacion,
la educacion formal sigue siendo analdgica. Eso supone la necesidad de pensar modelos didacticos
para la generacion de usuarios de tecnologias, los “aprendices digitales”, teniendo en cuenta las
posibilidades que abren las tecnologias para la ensefianza de lengua espafiola, objeto de algunos de
nuestros proyectos de docencia e investigacion, los cuales pasaremos a presentar.

Algunos intentos de integrar tecnologias a la ensefianza de lengua espafiola

En nuestro contexto especifico de formacion de futuros docentes, los primeros intentos para integrar
tecnologias en la ensefianza de lengua espafiola se dieron entre los afios 2002 y 2006° y se centraron
en la perspectiva del CALL behaviorista (WARSCHAUER, 1996). Eran mas bien intentos de
trasladar materiales y secuencias de actividades de lengua impresas al formato digital, con el uso de
las aplicaciones HotPotatoes® y JClic’. Como docentes, el primer desafio fue tratar de aprender acerca
de las aplicaciones tecnoldgicas disponibles, evaluar las posibilidades didacticas de cada herramienta
y su adecuacion a los objetivos de ensefianza. Luego, fue necesario aprender a manejar el lenguaje
tecnolégico de programacién de dichas aplicaciones, comprender aspectos del disefio de actividades
que integraban recursos multimedias y adaptar las logicas de las herramientas disponibles a la
propuesta de elaboracién de los materiales basada en el enfoque tedrico adoptado, el Enfoque por

5 Como docente de Lengua Espafiola a alumnos de los cursos de Letras de la UFSCar y de la UNESP.

6 La aplicacion fue desarrollada por la Universidad de Victoria (Canadd) y ofrece herramientas para la elaboracion de
actividades del tipo test y de autoevaluacion. Disponible en : http://hotpot.uvic.ca/index.php Acceso: 10 abr. 2018.

7 La aplicacion fue desarrollada por Francesc Busquets y esta alojada en la web de la Generalitat de Catalunya. Disponible
en: http://clic.xtec.cat/es/jclic/ Acceso: 10 abr. 2018.
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tareas (ZANON, 1999), a traves de secuencias didacticas, definidas por Dolz y Schnewly (1997)
como:

Una serie de médulos de ensefianza organizados conjuntamente para mejorar una practica linguistica
determinada. Las secuencias didacticas instauran una primera relacion entre un proyecto de adquisicién
de una préctica linguistica y los instrumentos que facilitan dicha adquisicién. Desde este punto de vista,
éstas intentan confrontar a los alumnos con practicas lingtisticas historicamente construidas, los géneros

textuales, para darles la posibilidad de reconstruirlos y adquirirlos. (DOLZ y SCHNEWLY, 1997, p.84)

El concepto de secuencia didactica (DOLZ y SCHNEWLY, 1997) implica no solo un
conjunto de actividades secuenciadas, sino que supone tener el objetivo de desenvolver capacidades
linglisticas a través de los géneros textuales. En nuestro contexto, el intento de elaborar secuencias
didacticas de lengua espafiola con uso de las aplicaciones HotPotatoes y JClic para la ensefianza
mediante tareas (ZANON, 1999) se dio de forma muy intuitiva, pues el campo tedrico de
conocimientos habia avanzado poco. Desde el punto de vista como docentes, la gran ventaja de la
utilizacion de dichas aplicaciones fue la de facilitar el proceso de disefio, elaboracion y correccion de
diferentes tipos de ejercicios (crucigramas, cuestionarios de mdultiple eleccion, ejercicios de
emparejamiento, webquests) y, sobre todo, automatizar el proceso de evaluacion y autoevaluacion
linguistica en cada maédulo.

Las actividades propuestas requerian la implicacion individual de los alumnos para su
consecucion sin necesidad de mediacién docente, pues se caracterizaban como autoformacion o
autoevaluacion. La utilizacion de dichas tecnologias nos parecian interesantes como apoyo
complementario al trabajo desarrollado en clase, pero el esfuerzo que suponian para su produccion
no siempre merecian la pena, teniendo en cuenta que las interacciones se daban entre los alumnos y
la maquina de forma individual y no expandian el aprendizaje de los aspectos socioculturales
implicados en el proceso de aprendizaje de una lengua. En este sentido, la utilizacion de las
tecnologias se caracterizaba como CALL behaviorista (WARSCHAUER, 1997). El hecho de que las
actividades no implicasen interaccion entre los alumnos a lo largo de las secuencias didacticas
propuestas nos llevo a plantear cambios en las estrategias didacticas para convertir las TIC en TAC
pues, asi como Sancho (2008), defendemos que:

(...) pueden aumentar el grado de autenticidad del aprendizaje y el interés del alumnado; construir
comunidades virtuales entre diferentes escuelas, equipos colaborativos y profesorado; ayudar a
compartir perspectivas entre estudiantes con distintos bagajes, promoviendo la ayuda entre iguales y
experiencias de referencia en diferentes campos (...) (SANCHO, 2008, p.24)

Teniendo en cuenta los supuestos anteriores, el afio 20068 nos dedicamos al disefio y puesta
en marcha de un curso online de espafiol en la plataforma Moodle, que luego sirvié de contexto para
nuestra investigacion doctoral®. Con esa experiencia, hemos podido comprobar numerosas
posibilidades didacticas de los Entornos Virtuales para la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en
un “modelo mixto” (blended-learning), basado en secuencias didacticas (DOLZ y SCHNEWLY,
1997) y pasamos a trabajar en la perspectiva de la utilizacion de Tecnologias para el Aprendizaje y
el Conocimiento (TAC). La primera experiencia de disefio de un curso de lengua espafiola con
Moodle nos ensefié que los entornos virtuales podrian apoyar el aprendizaje (colaborativo) de la
lengua y que la consecucion de actividades linguisticas en esa plataforma (Moodle) favorecia la
construccién de conocimiento a través de las interacciones entre los alumnos y entre los alumnos y el

8 Como miembro del Grupo de Investigacién LEV (Linguagem, Educacéo e Virtualidade) en la UNESP-Araraquara, bajo
la coordinacion de las profesoras Ucy Soto (UFOP) e Mdnica Ferreira Mayrink O Kuinghttons (USP). La plataforma Moodle
habia sido creada el 1999 y, por lo tanto, eran pocos los cursos existentes. También son autores del curso los profesores
Marcelo Rangel (UFF) y Roberto Pérez Alvarez (Universidad de Le6n).

9 La investigacion doctoral (GREGOLIN, 2008), desarrollada con beca CAPES, tuvo como objetivo el andlisis de las
estratégias de cortesia (BRAVO, 2001) utilizadas por los alumnos brasilefios en foros del curso.
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profesor. Consideramos que fue un intento didactico caracterizado como CALL comunicativo
(WARSCHAUER, 1997).

El disefio del curso se basé en la perspectiva de que la construccion de conocimientos sobre
la lengua espafiola implica involucrarse en actividades de comunicacion desarrolladas de forma
colaborativa, con mediacion docente en los foros en linea. Por lo tanto, la estructura de las actividades
convertian a los foros en una importante tecnologia para el apoyo del aprendizaje. Una de las
posibilidades didacticas discutida por Tomazella (2013) es que los foros online pueden favorecer las
interacciones significativas entre alumnos y entre alumnos y el profesor y brindarles ricas
oportunidades de negociacion y ayudas pedagdgicas o andamios como estrategias didacticas de
integracion de tecnologias.

Nuestras investigaciones posteriores'® tomaron como objeto de anélisis los aspectos de disefio
de herramientas para la elaboracién de actividades comunicativas de lengua espafiola con mediacion
docente en Moodle (SOTO, GREGOLIN e RANGEL, 2009) y empezamos a dedicarnos a la
investigacion acerca de las estrategias lanzadas para la ensefianza y aprendizaje colaborativo de
lengua (SOTO y GREGOLIN, 2012), teniendo en cuenta algunos factores motivacionales que
intervienen en el proceso. También nos hemos dedicado a investigar posibles usos de Word y Google
para la ensefianza de habilidades de lectura y escritura (GREGOLIN, 2013), de los recursos
disponibles en la “Plataforma Curriculo+” como recursos para clases invertidas (GREGOLIN, 2016)
y las posibilidades didacticas de las redes sociales para el desarrollo de sociabilidad en lengua
espafiola (GREGOLIN, 2017). Cada nueva experiencia de integracion de tecnologias nos ensefiaba
nuevas posibilidades de ensefianza y aprendizaje basadas en contrastes entre formas del portugués y
del espafiol para el empleo de las estrategias de cortesia.

La integracion de tecnologias en la ensefianza de lengua espariola

En nuestro contexto especifico de formacion de futuros profesores, los resultados de los proyectos de
integracion de tecnologias digitales a la ensefianza de espafiol nos han impulsado a discutir la
ensefianza de lenguas basada en el supuesto tedrico de que:

as categorias de descricéo e analise da lingua, do texto e do discurso produzidas no ambito
dos estudos linguisticos sdo problematizados pelos objetos proprios da hipermidia de
diferentes formas e em diferentes graus, em eventos e préaticas especificas. (SIGNORINI,
2012, p.266).

El processo de disefiar secuencias didacticas de lengua espafiola con diferentes tecnologias
digitales ha posibilitado una mayor concienciacion de los futuros profesores acerca de las relaciones
establecidas entre la eleccidn de formas linguisticas y las diferentes formas de interpretar el mundo.
La proximidad entre la lengua portuguesa y la lengua espafiola ha favorecido el proceso inferencial
acerca de algunas normas y conductas linguisticas que organizan nuestras culturas y el
funcionamiento de la cortesia (BRAVO, 1999) en las culturas, lo que puede favorecer el desarrollo
de una vision intercultural y afirmativa ante lo extranjero.

La gran ventaja de las tecnologias digitales, desde nuestro punto de vista, es que nos ofrecen
la posibilidad de “saltar los muros de las escuelas” junto con los alumnos, en la busqueda por nuevas
experiencias, personas y culturas, lo que contribuye al desarrollo de pensamiento critico acerca de los
contenidos estudiados. Se nos presenta, de esa forma, la oportunidad de conectar conocimientos con
experiencias significativas, de forma inter o transversal, compartiendo y aprendiéndolo en nuevas
formas de sociabilidad ubicuas (SANTAELLA, 2013). De esa forma, hay méas oportunidad de
implicacion de los alumnos en el propio proceso de aprendizaje.

10 Nos referimos a la investigacion “Exploracéo didatica do ambiente virtual Moodle no ensino-aprendizagem de linguas”,
con financiacion del Vicerectorado de Investigacion de la Universidade Federal de S&o Carlos, en el marco del Programa
Integrado de Apoio ao Docente Recém-Doutor (PIADR), 2008-2012.
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La nueva condicion de ubicuidad de existencia se ve maximizada por las posibilidades que
nos ofrecen los aparatos moviles en el campo educacional, sobre todo porque producen nuevos
perfiles de alumnos y profesores, cada dia mas conectados a sus dispositivos digitales y pendientes
de los contenidos que se actualizan. Compartimos de Cope e Kalantzis (2009) el supuesto de que:

(...) los aprendices no absorben de forma pasiva el conocimiento personalmente significativo, sino que
mas bien lo crean de forma activa, a partir de su experiencia del mundo. En la actualidad, el aprendizaje
a través de la creacion de conocimiento va mas alla del disefio de la comprension en los limites de
nuestra cabeza, por asi decirlo. Desde el momento en que usamos la tecnologia web para darle sentido
al mundo que nos rodea, a través de blogs, wikis, mash-ups, podcasts, software social, mundos virtuales,
medios de cddigo y acceso libre, y otras muchas practicas online existentes y emergentes, las
construcciones de nuestra propia comprensidn en desarrollo pasan a ser informacion disponible en la
esfera publica. Resumiendo, el proceso y los productos del aprendizaje estdn confluyendo
vertiginosamente en un compromiso de conocimiento ubicuo. Las implicaciones de esta profunda
transformacion - para la educacion formal, para las comunidades online, para la evolucién de las
definiciones de conocimiento publico, para la interconectividad global, para el desarrollo econdémico -
no pueden desestimarse (COPE e KALANTZIS, 2009, p. 2-3).

Nuestros proyectos anteriormente presentados evidencian la necesidad de llevar a cabo
estudios mas profundizados y contextualizados acerca de la integracion de tecnologia a los procesos
de ensefianza y aprendizaje de espafiol en las escuelas, pues no todos los centros cuentan con lo
necesario para su implementacion y faltan discusiones acerca de las implicaciones éticas de su
utilizacion. Pero ya hay muestras de que estamos ante una nueva generacion de profesores de lenguas
mas atentos a los cambios en nuestras formas de comunicacion, lo que en si mismo es una avance en
términos metodolgicos.

Los intentos de poner en marcha proyectos de ensefianza del espafiol como lengua extranjera
que trabajan aspectos de imagen social de cada cultura en registros linglisticos tipicos de redes
sociales' y sus marcos de socializacién llevan en consideracion el hecho de que la cortesia no es
universal, sino que se plasma de forma distinta en cada cultura, las actividades didacticas se basan en
muestras de “comunicaciones reales” y en el uso de recursos y estrategias de cortesia linguistica para
acercar a los alumnos los contenidos léxicos, pragmaticos y socioculturales del espafiol en entornos
“ciberpragmaticos”.

Las propuestas de actividades presentadas buscan responder a las nuevas demandas por
reformulaciones curriculares y por una ensefianza de lengua espafiola pensada para la realidad mas
ubicua e hipermediatica de los alumnos. Discutir las posibilidades y limitaciones de las nuevas
tecnologias en el contexto de ensefianza y aprendizaje de lenguas puede significar la superacion de la
vision instrumentalizadora ain muy enraizada en el contexto de ensefianza y aprendizaje de lenguas.
La perspectiva de la Pragmatica, basada en el constraste intercultural del uso de estrategias de cortesia
lingUistica en portugués y en espafiol, nos parece ser uno de los caminos posibles para la formacion
de ciudadanos mas colaborativos y participativos en la sociedad contemporanea y, a la vez, una forma
de resistencia y superacion ante la falta de politicas plurilingiies para las escuelas publicas brasilefias.

11 Las redes sociales mas conocidas en Brasil son: Facebook, Twitter, Instagram, Google+ y Linkedin. Aunque no haya
sido pensado como red social, el Youtube hoy en dia tiene un funcionamiento muy parecido.
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Introducéo

A complexa realidade e os constantes desafios que fazem parte do sistema educativo brasileiro pedem
um novo perfil de educador e uma formacio que o respalde. E necesséaria a formacéo de docentes
competentes, comprometidos e capazes de ensinar em situagdes de constantes mudancas e com alunos
cultural, social e linguisticamente heterogéneos. Tal representacdo engloba diversos tipos de
conhecimento e fun¢des referentes as tradicionalmente assumidas, que mostram a necessidade de uma
formacdo de professores mais completa e que revele ao educando, em um contexto multi e
intercultural, a diversidade da lingua espanhola. Na pratica, 0 que acontece, contrariamente ao
proposto e esperado, é que todo processo social, cultural e histérico, que deveria ser posto no centro
dos programas de formacdo de professores, é ocultado em prol de um imaginario, ainda muito
propagado, de que a lingua espanhola € Unica e homogénea.

Nesse sentido, pensar em ensino de linguas estrangeiras configura-se numa complexa funcéo,
principalmente, quando o foco estd na formacao de professor de espanhol no Brasil. Segundo Matos
(2014),

O que observo a partir de minhas vivéncias nesse ambito é que muitos professores continuam
reproduzindo um imagindrio estereotipado da lingua que ensinam, dando prosseguimento a um ciclo no
qual o aluno assimila esse imaginario e, com base nessa aquisi¢do rotula a lingua que est4 aprendendo.

Se esse ciclo € algo comum em nosso sistema de ensino da educagao basica, mais grave é quando ocorre
no nivel de formagao de professores. (MATOS, 2014, p. 166)

Mota (2004) salienta que os educadores, agindo como reprodutores de um imaginario
estereotipado, estdo se posicionando como veiculos de manipulagéo ideoldgica da cultura estrangeira,
ndo reconhecendo, assim, a possibilidade de um trabalho que vise ao enriquecimento socio-histdrico
e cultural. De acordo com a autora, a insisténcia na reproducao de modelos que ja demonstraram ser
inapropriados e ineficientes, mesmo sabendo-se que a documentacao oficial orientadora do curriculo
escolar (BRASIL,1998; 2006) indica o ensino de linguas através de temas transversais
(BRASIL,1998) e temas geradores (BRASIL, 2006), ¢ motivo de séria preocupacao.

Além de reconhecer a necessidade de trabalhar a variacdo da lingua espanhola no contexto
escolar, faz-se relevante compreender que a heterogeneidade que caracteriza toda sociedade e toda
lingua viva deve ser vista de forma positiva e proveitosa, de modo que se possa promover em sala de
aula o respeito e a igualdade de oportunidades, transformando a escola em espago legitimo de
mudanca social.



A fim de orientar a préatica pedagogica, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases
(1996), foram, entdo, instituidos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados,
originalmente, em 1998. Este documento elegeu, entre outros aspectos relevantes, a tematica da
Pluralidade Cultural para debater as bases que os educadores deveriam adotar com relacdo as linguas
estrangeiras modernas. Ainda na apresentacdo do documento, a Secretaria de Educacdo Fundamental
emitia que, “Para viver democraticamente em uma sociedade plural, € preciso respeitar os diferentes
grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira é formada ndo sé por diferentes etnias,
como também por imigrantes de diferentes paises”. Segundo Paraquett (2006), apesar das boas
intengdes dos PCNs, ainda nao foi posto em pratica aquilo que foi recomendado desde 1996 através
da LDB. Em 2006, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), disponibilizou um novo documento,
as Orientagcdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), com a finalidade de atualizar as
discussdes e elucidar os possiveis mal-entendidos.

As OCEM dedicaram dois capitulos as linguas estrangeiras. Um, cujo titulo € Conhecimentos
de Linguas Estrangeiras, tem como objetivo, entre outros, “introduzir as teorias sobre a linguagem e
as novas tecnologias e dar sugestdes sobre a pratica do ensino de Linguas Estrangeiras por meio
dessas” (BRASIL, 2006, p.87). O outro, especifico ao Espanhol, foi produzido em virtude da san¢éo
da Lei 11.161 de 05 de agosto de 2005, que torna obrigatoria a oferta do Espanhol pela escola e de
matricula facultativa pelo aluno nos curriculos plenos do ensino médio, em horario regular, facultando
essa oferta ao ensino fundamental de 6° e 9° ano, tanto para a rede publica como para a rede privada
de todo paist. Segundo Paraquett (2008), faz-se inevitavel comparar as OCEM com os Parametros
Curriculares Nacionais, haja vista que, enquanto os PCNs dedicaram apenas um capitulo as linguas
estrangeiras, as OCEM tém um capitulo que se diz de conhecimentos para todas as linguas
estrangeiras modernas e outro especificamente para o espanhol.

Sobre o capitulo dedicado somente a lingua espanhola, destacam-se dois pontos relevantes e
fundamentais para o ensino de lingua espanhola no Brasil: a hegemonia da variedade peninsular e a
dita proximidade entre o portugués e o espanhol. Salientam que esse documento deve ser encarado
como um “gesto politico” que, para além de ser contrério & velha crenca de que ndo é necessario
aprender espanhol porque é uma lingua muito semelhante ao portugués, combate a hegemonia do
espanhol europeu e o0 consequente apagamento das variedades hispano-americanas. As OCEM (2006)
trazem a tona, dessa maneira, discussGes importantes, que devem nortear o ensino da lingua espanhola
no Brasil e colaborar para a sustentacdo de que o espanhol é uma lingua plural e a lingua da maior
parte dos paises da América Latina®.

Neste trabalho, queremos compreender de que maneira um curso de formacao de professores
do estado da Bahia, especificamente na cidade de Salvador, propde na sua grade curricular os
contetidos de histéria e variacdo da lingua espanhola. Temos como objetivo analisar como esse
curriculo propGe esses conteudos, de maneira a manter ou eliminar os esteredtipos que ja foram
averiguados a partir dos trabalhos de Bugel (1999), Irala (2004), Bugel e Santos (2010), dentre outros.
Esta pesquisa se limita aos cursos® de formacéo de professores de espanhol da Universidade Federal
da Bahia (UFBA). O texto esta organizado na ordem de 1) apresentar nossa viséo sobre a diversidade
e histdria da lingua espanhola; 2) fazer a analise do Projeto Pedagdgico dos cursos de Letras; 3)

1 Lei que foi revogada inicialmente pela medida provisoria 746 de 23 de setembro de 2016 pelo governo ilegitimo que se
instaurou naquele momento.

2 Como se pode observar a partir de diversos trabalhos realizados no Brasil tanto com professores quanto com estudantes,
este objetivo parece néo ter sido alcangado. Embora se tenha uma teoria da diversidade da lingua espanhola (ou seja, o
espanhol é falado em varios lugares além da Espanha), a pratica € ainda de um ensino de lingua espanhola pautado na
variedade europeia, em especial na madrilenha, uma vez que a Espanha também é um pais plurilingue e com uma ampla
diversidade de dialetos do espanhol.

3 Estamos nos referindo a "cursos" porque ha trés opgées de cursos para se graduar em lingua espanhola na modalidade
de licenciatura: Lingua estrangeira Moderna ou Classica (diurno); Letras Vernaculas com Lingua Estrangeira (diurno) e
Lingua Estrangeira (noturno). Nos cursos de Letras da UFBA, a escolha do idioma é feita pelo estudante apds a matricula.
Embora sejam administrativamente trés cursos independentes, o funcionamento é articulado no sentido de que os
componentes curriculares séo 0s mesmos, 0s docentes atuam em todos 0s cursos e o0s estudantes podem se matricular
em qualquer um desses componentes, mesmo em turno diferente do que esta matriculado.

-79 .



descrever e analisar as ementas e programas dos componentes curriculares dos cursos de Licenciatura
em Lingua Estrangeira (Espanhol); 4) propor uma discussdo sobre o curriculo analisado e a suas
possiveis consequéncias na formacdo do professor com relacéo a diversidade da lingua espanhola.

Brevissimas consideragcdes sobre a histéria e a diversidade da lingua espanhola

Esta secao tem a finalidade de fazer uma apresentacéao brevissima do que estamos querendo pér como
pauta de discussédo sobre a historia e a diversidade do espanhol nos cursos de formacéo de professores,
uma vez que, para debater se os programas atendem satisfatoriamente a esta demanda, € preciso,
antes, definir o que estamos problematizando®.

Fontanella de Weinberg (1993) discute, na introducéo de seu livro, questdes relacionadas com
a falsa imagem do espanhol americano e pontua que, equivocadamente, se pensou (e, na nossa
opinido, talvez ainda se continue pensando) que o espanhol da América é um bloco homogéneo que
se diferencia do espanhol europeu (compreendido também como um bloco homogéneo)®. No entanto,
a autora esclarece que tal concepcdo é equivocada e define o espanhol americano como o conjunto
de variedades do espanhol faladas na Ameérica, definidas geografica e historicamente a partir do
complexo processo de colonizagdo espanhola. Isso implica que, apesar de terem passado por um
processo comum de transplante de linguas, dados os contextos sdcio-historicos aos quais esteve
condicionada (relagdo com a metrépole, tempo de colonizacdo, origem da colonizagdo etc.), cada
variedade linguistica teve seu desenvolvimento independente.

Essa definicdo de Fontanella de Weinberg (1993) pode ser estendida para todas as variedades
do espanhol no mundo (incluida aqui a Espanha), como foi pontuado por Pinto (2016). Neste sentido,
0 espanhol europeu também seria 0 conjunto de variedades do espanhol faladas na Espanha definidas
geografica e historicamente a partir do complexo processo de expansdo de Castela por toda a
Peninsula Ibérica até o final do século XV, como bem salienta Tuten (2003).

Podemos assumir, portanto, que ndo existem duas modalidades da lingua espanhola nem que
haja uma lingua espanhola homogénea. Lope Blanch (1989, p. 29) diz que

La lengua espafiola sigue siendo el sistema lingiistico de comunicacion comun a veinte naciones, no
obstante, las particulares diferencias —léxicas, fonéticas y, en menor grado, morfosintacticas- que
esmaltan el uso en unas y otras. Diferencias que se producen entre todos esos veinte paises, sin
permitirnos establecer dos grandes modalidades bien contrastadas — espafiola y americana- por cuanto
que, ademas, existe mayor afinidad entre algunas modalidades americanas y espafiolas que entre ciertas
modalidades hispanoamericanas entre si.

Ou seja, para se ensinar o espanhol no mundo, especialmente no Brasil, que é um pais cercado
por diferentes paises que falam espanhol e que possuem suas caracteristicas culturais e linguisticas
préprias, é preciso considerar a complexidade linguistica (para além da cultural) que subjaz a lingua
espanhola, mesmo que os 6rgaos politicos de difusdo linguistica defendam a ideia de homogeneidade
e pan-hispanismo (que nada mais € do que o apagamento dessa complexidade e a perpetuacdo de uma
hegemonia linguistico-cultural)®.

A partir dessa brevissima discussdo, gostariamos de averiguar neste trabalho, como as
imagens e representacdes de estudantes e professores de espanhol, tal como as registradas por Bugel
(1999), Irala (2004) e Bugel e Santos (2010), podem ser mantidas ou banidas com uma proposta de
formac&o de professores de espanhol de qualidade.

O Projeto Pedagdgico das Licenciaturas em Lingua Espanhola da UFBA

4 Remetemos o leitor ao trabalho de Pinto (2016) para discussdo da importancia do estudo do espanhol da América no
contexto brasileiro.

5 Ver também a discussdo de Rona (1964) sobre a suposta homogeneidade do espanhol americano.

6 Remetemos o leitor aos trabalhos de Pinto (2009, 2016) e as referéncias contidas |4 para uma discuss&o mais detalhada
da questéo.
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De acordo com o projeto pedagogico da UFBA, elaborado com base nas Diretrizes Curriculares para
0s Cursos de Letras no ano de 2005, o graduando em Letras devera desempenhar o papel de
multiplicador e demonstrar a capacidade de utilizar os recursos da linguagem oral e escrita, de
articular a expresséo linguistica e literaria com os sistemas de referéncia em relagéo a quais recursos
expressivos da linguagem se tornam significativos. Toma-se como referéncia o seguinte perfil para o

graduando:
- Dominio de diferentes nogdes de gramatica e (re)conhecimento das variedades linguisticas existentes
e dos varios niveis e registros de linguagem;
- Capacidade de organizar, expressar e comunicar o pensamento em situa¢@es formais e em lingua culta;
- Dominio tedrico e descritivo dos componentes fonoldgico, morfossintatico, Iéxico, semantico e
pragmatico da lingua portuguesa e/ou de lingua estrangeira;
- Capacidade de analisar, descrever e explicar, sincronica e/ou diacronicamente, a estrutura e o
funcionamento de uma lingua;
- Capacidade de analisar criticamente as diferentes teorias que fundamentam as investigacoes da lingua
e da linguagem, da literatura e da cultura;
- Dominio ativo e critico de um repertorio representativo de obras literérias e culturais em lingua
portuguesa e/ou estrangeira e capacidade de identificar suas relagdes intertextuais;
- Dominio de conhecimento tedrico e historico-cultural necessario a reflexdo sobre conceitos e tipos de
expressoes textuais;
- Dominio de repertério de termos especializados que instrumentalizem o graduando para discutir e
transmitir a fundamentagdo do conhecimento da lingua, da literatura e da cultura;
- Capacidade de atuar como professor e/ou pesquisador e/ou consultor e/ou tradutor e/ou revisor;
- Capacidade de desempenhar papel de mediador, de modo a possibilitar a formacéo de leitores criticos,
intérpretes e produtores de textos de diferentes géneros e registros linguisticos e promover o
desenvolvimento da criatividade nos campos linguistico, cultural e estético;
- Atitude investigativa que favoreca o processo continuo de construcdo do conhecimento interdisciplinar
e a utilizacdo de novas tecnologias;
- Capacidade de reelaborar e articular dados, informagdes e conceitos, com vistas a producdo de
conhecimento. [grifos nossos] (PROJETO PEDAGOGICO, 2005, p.06)

Ao longo do curso, segundo o Projeto Pedagdgico, o graduando desenvolvera competéncias e
habilidades para compreender, analisar e desenvolver textos de géneros variados; ler, produzir e
traduzir textos em diferentes linguagens; descrever e justificar as caracteristicas fonoldgicas,
morfoldgicas, lexicais, sintaticas, semanticas e pragmaticas de variedades da lingua estrangeira, em
diferentes contextos; compreender, com base em diferentes teorias, 0s fatos linguisticos e literarios e
conduzir investigacdes sobre lingua, linguagem, literatura e cultura e sobre problemas referentes ao
ensino-aprendizagem da lingua, em diferentes niveis.

O Curso de Letras Lingua Estrangeira, na modalidade licenciatura, tem como principal
objetivo a formacdo do professor de lingua estrangeira para os ensinos fundamental e médio. Em
relacdo a modalidade bacharelado, o curso objetiva a formacao do pesquisador no campo da lingua
estrangeira ou das culturas e literaturas dos povos da lingua estrangeira ou ainda do tradutor e revisor
de textos em lingua estrangeira. Devido ao recorte desta pesquisa, nos deteremos na modalidade
licenciatura.

A Licenciatura em lingua espanhola, segundo o projeto pedagdgico do curso, integraliza o
curriculo em 3.124 horas, entre componentes curriculares que determinam o contetdo especifico,
componentes curriculares contextuais relevantes para situar o I6cus de atuacdo do professor e
componentes curriculares do conhecimento pedagdgico que caracterizam a pratica profissional e que
sdo ministradas na faculdade de educacdo da universidade. Sobre os contetudos curriculares dessa
modalidade, na area do conhecimento especifico, o projeto pedagdgico da UFBA explana que:

Na &rea do conhecimento especifico estdo os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e de
Lingua Estrangeira, Literatura (Portuguesa, Brasileira e Estrangeira), Introducdo aos Estudos
Linguisticos, Introducdo aos Estudos Literarios e aquelas consideradas instrumentais, tais como
Introducdo ao Estudo do Latim e Técnicas de Pesquisa, além dos contetdos relacionados com o campo
da educacdo, tais como Antropologia, Filosofia, Sociologia, Organizacdo da Educacédo Brasileira, entre
outros, englobados no componente curricular Seminarios Interdisciplinares em Educacdo. A area do
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conhecimento contextual corresponde as Atividades Complementares, com 200 horas, e as de cunho
eminentemente pratico, como as Leituras de Produc@es Artisticas e da Midia e os Interdisciplinares em
ensino; a area do conhecimento pedagdgico corresponde aos componentes formadores no ambito dos
processos educativos, tais como Didatica e Praxis Pedagdgica e Estagio Supervisionado. (PROJETO
PEDAGOGICO, p.19)

Em referéncia ao estagio profissional supervisionado, este tem como requisito ser realizado
em uma instituicdo publica de ensino regular ou em outras institui¢des ligadas a rede publica de
ensino, resultando em um total de 408 horas de estagio supervisionado curricular. Esse processo se
d& apos o licenciando ter concluido no minimo 50% da carga horéria do curso. Em suma, pela anélise
do Projeto Pedagogico dos cursos de Licenciatura em Lingua Espanhola da UFBA, percebemos que,
na listagem de deveres dos graduandos, tem-se uma clara referéncia ao “(re)conhecimento das
variedades linguisticas existentes e dos varios niveis e registros de linguagem”.

A partir disso, analisaremos as ementas e programas dos componentes curriculares
obrigatdrios e optativos dos cursos de Licenciatura em lingua espanhola a fim de constatar se o futuro
professor encontra o suporte no curriculo do curso para desconstruir as crengas equivocadas acerca
da variacdo do espanhol, que tém sido debatidas no Brasil nos ultimos vinte anos. Ou seja, queremos
averiguar se os contetdos propostos nos componentes curriculares de lingua espanhola fornecem ao
estudante referencial tedrico para parar de reproduzir representacdes tais quais as encontradas por
Bugel (1999) e Irala (2004), por exemplo.

Ementas e programas

O grande desafio de um dos papeis principais da universidade se configura na formacéo profissional
que é oferecida a seus estudantes, em todas as areas que fazem parte do conjunto de cursos de
graduacdo da instituicdo. Entre essas formacdes profissionais, esta a de professor de lingua espanhola
que, para se graduar, devera cursar licenciatura, aqui entendida tal como estipula o Parecer CNE/CP
n° 28/2001. Desse modo, a licenciatura se constitui numa formacéo profissional e por tal razéo
necessita buscar um equilibrio entre a oferta de componentes curriculares considerados responsaveis
por fornecer os conhecimentos especificos da area e aqueles que proporcionam a atuacéo do educando
em sala de aula do ensino bésico. A legislagdo citada acima salienta que, para desenvolver um “saber
profissional, critico e competente” € preciso reunir “conhecimentos e experiéncias’.

O curriculo dos cursos de Licenciatura em Lingua Espanhola da Universidade Federal da
Bahia contém o0s seguintes componentes curriculares obrigatérios relacionados com a lingua
espanhola:

1) LETAZ23 Introdugdo a Linguistica Romanica;

2) LETA68 O Conto da Lingua Espanhola;

3) LETAG9 Fonética e Fonologia da Lingua Espanhola;

4) LETAT70 Morfologia da Lingua Espanhola;

5) LETAT1 Poesia da Lingua Espanhola;

6) LETAT72 A Formacdo da Lingua Espanhola;

7) LETATY3 Sintaxe da Lingua Espanhola;

8) LETA74 O Romance de Lingua Espanhola;

9) LETATY5 Producéo de Textos em Lingua Espanhola;

10) LETA76 O Teatro de Lingua Espanhola;

11) LETAT7 Estagio Supervisionado | de Lingua Espanhola;

12) LETA78 Estagio Supervisionado Il de Lingua Espanhola;

13) LETB21 Leitura de Produgdes Artisticas em Lingua Espanhola;
14) LETB22 Leitura de ProdugGes da Midia em Lingua Espanhola;
15) LETB36 Lingua Espanhola em Nivel Basico;

16) LETB37 Lingua Espanhola em Nivel Intermediério;
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17) LETB38 Lingua Espanhola em Nivel Avancado.

A carga horéaria dos trés componentes curriculares de aquisi¢do da lingua espanhola (LETB36
Lingua Espanhola em Nivel Basico, LETB37 Lingua Espanhola em Nivel Intermediario e LET B38
Lingua Espanhola em Nivel Avancado) totaliza 306 horas. Cada componente curricular possui 102
horas divididas em 6 horas semanais €, segundo o projeto pedagdgico do curso, permite ao aluno mais
“envolvimento e dedicagdo ao estudo da lingua estrangeira”. Sao obrigatérios, ainda: dois
componentes curriculares que forneceréo a base gramatical (LETA70 Morfologia da lingua espanhola
e LETA73 Sintaxe da Lingua Espanhola, cada um com 68 horas); um componente curricular que tem
como objetivo propiciar ao aluno o conhecimento da fonética e da fonologia (LETA69 Fonética e
fonologia da Lingua Espanhola), instrumentalizando-o para a ‘“comunicagdo com pronuncia
adequada” (68 horas); um componente curricular para desenvolvimento da expressdo escrita
(LETA75 Producéo de Textos em Lingua Espanhola, com 68 horas) que “estimulara o aluno para a
leitura, capacitando-o a escrever textos de cunho geral e académico”. O curriculo proposto oferece
também como obrigatdrios dois componentes curriculares (LETB21 Leitura de Produgdes Artisticas
em Lingua Espanhola e LETB22 Leitura de Produc¢des da Midia em Lingua Espanhola, cada um com
34 horas) que envolverdo os graduandos em “atividades culturais e artisticas atuais promovidas pela
sociedade, com discuss@o em lingua espanhola em sala de aula”.

A Licenciatura em Lingua Espanhola oferece também quatro componentes curriculares de
literatura de lingua espanhola obrigatorios, de acordo com as quatro modalidades de género literario
(LETA68 O Conto da Lingua Espanhola, LETA71 A Poesia da Lingua Espanhola, LETA74 O
Romance da Lingua Espanhola e LETA76 O Teatro da Lingua Espanhola), cada um com 68 horas,
dando relevancia também as literaturas ndo europeias.

E vélido ressaltar que somente serdo analisadas as ementas e 0s programas dos componentes
curriculares relevantes para esta pesquisa, ou seja, 0s que podem contemplar a histéria e a diversidade
da lingua, a saber: LETA23 Introducdo a Linguistica Roméanica, LETA69 Fonética e Fonologia da
Lingua Espanhola, LETA72 Formagéo da Lingua Espanhola, LETA77 Estégio Supervisionado | de
Lingua Espanhola, LETA78 Estagio Supervisionado Il de Lingua Espanhola, LETB21 Leitura de
Producdes Artisticas em Lingua Espanhola, LETB22 Leitura de Producdes da Midia em Lingua
Espanhola, LETB36 Lingua Espanhola em Nivel Basico, LETB37 Lingua Espanhola em Nivel
Intermediério, LETB38 Lingua Espanhola em Nivel Avancado. Os demais componentes curriculares
se concentram na introducdo aos diversos niveis de teorias linguisticas e ndo nos aspectos sobre a
variacio e historia da lingua espanhola’.

Com relacdo a oferta optativa, serdo analisados 0s seguintes componentes curriculares
relevantes para esta pesquisa:

1) LETB50 Dialetologia Roménica;

2) LETB51 A Situagdo Atual das Linguas Romanicas;

3) LETD37 Compreensédo Oral em Lingua Espanhola;

4) LETD38 Estudo da Cultura dos Povos de Lingua Espanhola;
5) LETDA42 Topicos de Conversacdo em Lingua Espanhola;

6) LETDA46 Cultura Hispano-Americana em Lingua Espanhola.

A seguir, iniciaremos a apresentacdo dos componentes curriculares obrigatorios citados como
relevantes e posteriormente faremos a apresentacdo dos componentes curriculares optativos.

7 Por um lado, embora haja docentes que apresentem a variagdo nos diversos niveis de andlise, este ndo é o foco principal
dos componentes. Por outro lado, embora Venancio da Silva (2015) tenha estudado a diversidade linguistica do espanhol
em textos literarios dos PNLD 2012 e 2015, identificar se os textos literarios em livros didaticos trazem a diversidade como
fim ou como apenas uma consequéncia do texto mesmo é uma tarefa bastante dificil de se comprovar se isso néo estiver
explicito na proposta do material. Como o estudo literario ndo tem a finalidade de servir de base para o estudo linguistico,
mas se configura num estudo autdnomo, também néo analisamos os componentes curriculares de literatura.
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Componentes curriculares obrigatdrios

Aqui, faremos a apresentacdo dos componentes curriculares obrigatorios relacionados a lingua
espanhola, tal como listamos na secdo acima. Apresentaremos 0 componente curricular, o
departamento® no qual estd alocado, sua carga-horaria e ementa e, em destaque, 0s respectivos
conteudos programaticos.

LETA23 Introducéo a Linguistica Roméanica: pertencente ao DFEL, com a carga horaria de 68 horas,
possui a seguinte ementa: “Estudo da formagdo das linguas romanicas, com enfoque especial nas
linguas nacionais”. Encontram-se 0s seguintes contetudos programaticos:

1. Objeto e funcédo da Linguistica Romanica. 2. Unidade e diferenciagdo do latim. 3. O surgimento das
linguas romanicas. 4. A situacgdo atual das linguas romanicas.

LETAG69 Fonética e Fonologia da Lingua Espanhola: pertencente ao DLR, com a carga horéria de 68
horas, possui a seguinte ementa: “Estudo introdutorio a fonética da lingua espanhola, visando a
desenvolver a capacidade de compreensdo e expressdo oral”. Encontram-se 0s seguintes contetidos
programaticos:

Fonética do espanhol: vogais e consoantes. A silaba. Fonologia e sintaxe. Supra-segmentos: a
entonagéo.

LETA72 A Formacdo da Lingua Espanhola: pertencente ao DFEL, com a carga horéaria de 68 horas,
possui a seguinte ementa: “Estudo historico e diacronico do espanhol, no contexto das linguas ibero-
romanicas, estendendo-se para o espanhol da América”. Encontram-se 0S seguintes conteldos
programaticos:

1. O latim hispanico. 2. Linguas e dialetos hispanicos 2.1. O Castelhano 3. O espanhol do século XVI a
atualidade.

LETA77 Estagio Supervisionado | de Lingua Espanhola: pertencente ao DLR, com a carga horéria
de 136 horas, possui a seguinte ementa: “Estudo de métodos e técnicas visando a capacitar o aluno
para a constru¢do de praticas pedagogicas contextualizadas”. Encontram-se 0s seguintes contetdos
programaticos:

Apresentacdo e avaliagdo dos principais métodos de ensino/aprendizagem. Estratégias de
ensino/aprendizagem. Planejamento de aulas. Avaliacdo. Relagdo Professor/Aluno/Sala de aula.
Questdes interculturais na sala de aula. Micro-aulas.

LETA78 Estagio Supervisionado Il de Lingua Espanhola: pertencente ao DLR, com a carga horéaria
de 136 horas, possui a seguinte ementa: Planejamento e implementacdo de ensino-avaliagéo.
Encontram-se 0s seguintes contetdos programaticos:

Elaboracdo de plano de curso; observagdo em sala de aula Regéncia de classe; elaboracdo de relatdrio
final

8 O Instituto de Letras da UFBA esta organizado, até entdo, em quatro departamentos: Letras Vernaculas (DLV), Letras
Romanicas (DLR), Letras Germanicas (DLG) e Fundamentos para o estudo das Letras (DFEL). O setor de espanhol esta
alocado no Departamento de Letras Romanicas. O setor de filologia, responsavel pelos componentes curriculares de
linguistica romanica, bem como o setor de linguistica estdo alocados no Departamento de Fundamentos para o Estudo
das Letras. Portanto, ndo ha nenhum dialogo formal entre os componentes curriculares e docentes de lingua espanhola
e os componentes curriculares e docentes de linguistica e filologia.
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LETB21 Leitura de Producdes Artisticas em Lingua Espanhola: pertencente ao DLR, com a carga
horaria de 34 horas, possui a seguinte ementa: “Leitura e andlise critica em lingua espanhola de
produgdes artisticas”. Encontram-se 0S seguintes conteldos programaticos:

Estudo critico de exibicdes de artes plasticas, shows e concertos de mdsica, pecas teatrais, espetaculos
de danca, manifestacGes folcléricas, etc., em lingua espanhola.

LETB22 Leitura de Producdes da Midia em Lingua Espanhola: pertencente ao DLR, com a carga
horaria 34 horas, possui a seguinte ementa: “Leitura e analise critica de producdes da midia em lingua
espanhola”. Encontram-se 0S seguintes conteudos programaticos:

Estudo critico de varias producdes da midia em lingua espanhola, tais como: periddicos, publicidade,
televisdo, video, internet, radio, cinema, etc.

LETB36 Lingua Espanhola em Nivel Bésico: Pertencente ao DLR, com a carga horaria de 102 horas,
possui a seguinte ementa: “Estudo de estrutura da lingua espanhola que levem a comunicagao oral e
escrita em nivel basico”. Encontram-Se 0s seguintes conteidos programaticos:

Contelidos Funcionais Os principais atos de palavras. Compreender um texto informativo / descritivo.
Dar e compreender explicacfes, informacGes. Narrar fatos no presente e no passado. Expressdao
Escrita: Aquisi¢do do cddigo da escrita. Frases simples. Mensagens simples. Cartfes postais. Cartas
pessoais; cartas administrativas Contedidos Gramaticais: Sistema fonolégico; acentuacao; substantivo:
género, nimero e grau; artigos: definidos, indefinidos e contra¢Ges; numerais; adjetivos: género, nimero
e grau; possessivos, demonstrativos, relativos, interrogativos, indefinidos: adjetivos e pronomes; verbos
auxiliares; ortografia dos fonemas; regras ortograficas; uso do pronome complemento; verbos regulares:
1°, 2° e 3° conjugacdo; verbos irregulares: irregularidades préprias e comuns; entonagdo; advérbios;
preposi¢des; conjuncdes; interjeicdes.

LETB37 Lingua Espanhola em Nivel Intermediario: Pertencente ao DLR, com a carga horaria de 102
horas, possui a seguinte ementa: “Estudo de estrutura da lingua espanhola que levem a comunicagao
oral e escrita em nivel intermediario”. Encontram-se 0s seguintes contetidos programaticos:

Contetdos Funcionais: Ampliacdo dos atos de palavras. Narracdo nos tempos futuro e passado.
Expressdo e Compreensdo Escrita: Narracdo. Compreender um texto narrativo; argumentativo.
Iniciar-se a leitura de textos longos. Compreender contos. Fabulas. Traducdo de pequenos trechos
literarios. Expressdo Oral: Sera dada énfase a lingua oral como meio de comunicacdo Conteldos
Gramaticais: Tempos e modos dos verbos; perifrases verbais. A oracao e seus elementos.

LETB38 Lingua Espanhola em Nivel Avancado: Pertencente ao DLR, com a carga horéaria de 102
horas, possui a seguinte ementa: “Estudo de estrutura da lingua espanhola que levem a comunicagao
oral e escrita em nivel avangado”. Encontram-se 0s seguintes conte(ldos programaticos:

Conteldos Funcionais Ampliacdo dos atos de palavras. Caracterizac¢do dos discursos direto e indireto.
Evidenciar raciocinio ldgico utilizando relagGes de causa/efeito/hipotese. Expressao e Compreensao
Escrita Leitura de textos explicativos, informativos, argumentativos, prescritivos, narrativos. Leitura
de textos longos. Escuta e relato de contos. Resumo oral e escrito. Os conectores ldgicos, temporais,
espaciais, os reformuladores. Indicadores da cronologia. Expressao Oral Sera dada énfase a lingua oral
como meio de comunicacdo. Contelldos Gramaticais Fonologia da lingua espanhola: sistematizacéo.
Formas de discurso: direto e indireto. Frase, periodo simples e composto. Oragdes coordenadas e
subordinadas.

Componentes curriculares optativos

Aqui, faremos a apresentacdo dos componentes curriculares optativos relacionados a lingua
espanhola. Tal como fizemos acima para 0os componentes curriculares obrigatorios, apresentaremos
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0 componente curricular, o departamento no qual esta alocado, sua carga-horaria e ementa e, em
destaque, 0s respectivos contetidos programaticos.

LETB50 Dialectologia Roménica: Pertencente ao DFEL, com a carga horéria de 68 horas, possui a
seguinte ementa: “Estudo dos sistemas linguisticos romanicos, a partir da inter-relacdo entre mudanca
linguistica e critica textual, com base nos fatos linguisticos documentados em textos”. Encontram-se
0s seguintes contetdos programaticos:

1.Mudanca Linguistica e Filologia Textual. 2. A critica de variantes. 3. O texto como documento de
lingua. 4. Variacdo linguistica e variantes textuais.

LETB51 Situacéo Atual das Linguas Romanicas: Pertencente ao DFEL, com a carga horéaria de 68
horas, possui a seguinte ementa: “Visdo geral dos sistemas linguisticos roméanicos, no tempo e no
espaco, considerando a situagdo dos mesmos como lingua de comunicag¢do”. Encontram-se 0S
seguintes contedos programaticos:

1.As classificag@es tradicionais das linguas romanicas. 2. A Linguistica e a classificacdo das linguas
romanicas. 3. A situacdo atual das linguas romanicas

LETD37 Compreenséo Oral em Lingua Espanhola: Pertencente ao DLR, com a carga horéaria de 68
horas, possui a seguinte ementa: “Estudo da lingua espanhola visando ao desenvolvimento da
capacidade de compreensao de textos a partir de um suporte audiovisual”. Encontram-se 0S seguintes
contetidos programaticos:

A compreensdo oral entre as quatro habilidades; traducdo e compreensdo; pragmatica e compreensao;
audicdo de textos orais em lingua espanhola; reportagens de televisdo em lingua espanhola; trechos de
programas de televisdo em lingua espanhola; filmes em lingua espanhola

LETD38 Estudo da Cultura dos Povos de Lingua Espanhola: Pertencente DLR, com a carga horaria
de 68 horas, possui a seguinte ementa: “Estudo de diferentes manifestagdes da cultura de lingua
espanhola”. Encontram-se 0s seguintes contetidos programaticos:

Formacéo historica da Espanha; valores hispanicos da Idade de Ouro; a Espanha do século XVIII e
inicio do século XIX; a Idade de Prata.

LETDA42 Tépicos de Conversacao em Lingua Espanhola: Pertencente DLR, com a carga horéria de
68 horas, possui a seguinte ementa: “Estudo da lingua espanhola com énfase na audicéo e na producéo
de textos orais”. Encontram-se 0s seguintes conteldos programaticos:

Bases comunicativas da interacdo social; a Pragmatica e o principio da cooperacdo; a interacdo
conversacional em lingua estrangeira; usos sociais da lingua; atos de comunicagéo.

LETD46 Cultura Hispano-Americana em Lingua Espanhola: Pertencente DLR, com a carga horéaria
de 68 horas, possui a seguinte ementa: “Estudo da cultura hispano-americana em lingua espanhola”.
Encontram-se 0s seguintes contelidos programaticos:

Estudo de textos em espanhol sobre aspectos da cultura hispano-americana: Cultura da América pré-
hispanica; América Espanhola do século XVI ao século XIX; América contemporanea: diversidades
socio-culturais.

Na proxima secdo, faremos uma discussao sobre a ementa e 0s programas dos componentes
curriculares obrigatdrios e optativos apresentados acima.
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Discussao

A andlise do Projeto Pedagdgico, dos programas e das ementas dos componentes curriculares dos
cursos de Letras Lingua Espanhola da Universidade Federal da Bahia revelou que esses documentos
ndo contemplam de maneira satisfatoria a variagdo e os aspectos histéricos da lingua espanhola, pois
as ementas e 0s programas desses componentes curriculares ndo explicitam a abordagem da
diversidade do espanhol, mesmo havendo, no projeto pedagdgico do curso, clara referéncia ao estudo
da diversidade linguistica como “(re) conhecimento das variedades linguisticas existentes e dos varios
niveis e registros de linguagem”.

Falando especialmente dos componentes curriculares LETB36, LETB37 e LETB38, que sao
componentes de aquisicdo da lingua espanhola®, podemos constatar que suas ementas e programas,
como estdo apresentadas, ndo ddo garantia de que diversos fenémenos variaveis da lingua espanhola
serdo contemplados.

Como um exemplo bastante simples podemos citar a varia¢do das formas de tratamento, que
vao além das formas que tradicionalmente se usam no espanhol peninsular e aparecem em
praticamente todos os materiais didaticos (cf. CARRICABURO, 1997; FONTANELLA DE
WEINBERG, 1999). Como um professor em formacdo, que passou por esses trés componentes
curriculares, explicaria o uso da forma vos, presente em quase todos os paises latino-americanos
(mesmo contendo variagdo sociolinguistica interna), mas que ndo se faz presente no espanhol
europeu? Ou ainda que a forma ustedes é a forma plural de usted e também de t( nos paises latino-
americanos?

Outro exemplo simples diz respeito ao uso dos tempos verbais no passado. Em determinadas
regides, como é o caso da variedade do México, a oposi¢do das formas pretéritas (canté / he cantado)
ndo ocorre da mesma forma que na variedade europeia’®. Em muitas variedades americanas, 0 mais
habitual é nos depararmos com enunciados como hoy llegué tarde al desayuno frente a variedade
peninsular hoy he llegado tarde al desayuno.

Muitos outros aspectos poderiam ser levantados. Mas questionamentos como esses nao
poderiam ser respondidos tendo como base as ementas e 0s programas desses componentes
curriculares. A Gnica maneira de garantir que estes e tantos outros aspectos variaveis da lingua sejam
estudados em sala de aula é a pratica pedagogica do professor que assumir componentes curriculares
(o que varia a cada semestre), fato que ndo garante explicitamente o tratamento da variacdo da lingua
espanhola na sala de aula, pois nem todos os professores de lingua estrangeira estdo de fato atentos a
esse aspecto. Isso requereria, inclusive, uma andlise das aulas dos professores da grade curricular aqui
analisada, pesquisa que ndo realizamos.

Dentro do conteudo programatico da grade curricular descrita acima, podemos constatar
também que ndo existem componentes curriculares que fazem parte do setor de espanhol que
contemplem as politicas linguisticas, a variacdo e os aspectos historicos da lingua espanhola. Os
componentes curriculares de niveis de analise, como Fonética e Fonologia, Sintaxe e Morfologia, irdo
se concentrar apenas nos aspectos teoricos proprios de cada nivel de analise linguistica. Nao se
deterdo, portanto, centralmente na diversidade do espanhol, embora possam tocar tangencialmente
esse aspecto exclusivamente a critério do professor.

O componente curricular LETA69 Fonética e Fonologia da Lingua Espanhola, por exemplo,
que tem como ementa o “Estudo introdutorio a fonética da lingua espanhola, visando a desenvolver
a capacidade de compreensdo e expressdo oral”, por se tratar de um componente curricular especifico
sobre um dos niveis da lingua que mais se diz que possui variagdo, deveria ter em seu programa
referéncias ao estudo dos diversos aspectos linguisticos da variacdo fénica da lingua espanhola. Esta

9 Esses componentes curriculares tém como objetivo principal o enfoque comunicativo, para desenvolver a competéncia
comunicativa dos estudantes. Os alunos ja proficientes em lingua espanhola podem ser dispensados desses
componentes curriculares através de exame de nivelamento realizado no inicio de cada semestre.
1°Em relagédo ao espanhol da Espanha, as diferencas que definem o uso da forma simples ou da forma composta se
concentram, basicamente, nos matizes temporais, enquanto que, segundo Lope Blanch (2000), na variedade mexicana,
a diferenca de uso esta relacionada ao valor aspectual que possuem ambas as formas pretéritas.
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missao, entretanto, fica a cargo da préatica pedagdgica do professor do componente curricular, que
ndo encontra apoio na ementa nem no conteddo programatico, podendo realizar um trabalho centrado
nos aspectos tedricos/abstratos das teorias sobre a fonética e a fonologia.

Os contetdos pragmaticos nos componentes curriculares mais praticos, como nos
componentes curriculares optativas LETD37 Compreensdo Oral em Lingua Espanhola e LETD42
Topicos de Conversacdo em Lingua Espanhola, também ndo explicitam a reflexdo da variagdo
linguistica. Como dito anteriormente, apesar de o projeto pedagogico fazer referéncia ao estudo da
variacdo linguistica, pelas ementas, essa questdo ndo se encontra claramente garantida, fato que é no
minimo questionavel, ja que a Pragmatica é o estudo da lingua em contextos determinados de uso,
através de codigos sociais, culturais, linguisticos e historicos concretos. Como salientam Carricaburo
(1997) e Rebollo Couto e Lopes (2011), as formas de tratamento, por exemplo, para além alem do
aspecto gramatical, sdo variaveis pragmaticamente. Ao se referir ao “uso social da lingua”, em seu
programa, o componente curricular LETD42 Tépicos de Conversacdo em Lingua Espanhola, tem o
objetivo de refletir apenas sobre uma sociedade especifica ou faz alusdo as diferentes sociedades,
onde se poderia explorar a variacdo da lingua espanhola?

No componente curricular LETD46 Cultura Hispano-Americana em Lingua Espanhola, cuja
ementa se centra no “Estudo da cultura hispano-americana em lingua espanhola”, pode-se perceber
que contempla de forma parcial, ou seja, toca apenas superficialmente a questdo da diversidade do
espanhol, no momento em que faz referéncia a questao das “diversidades socio-culturais”, e esse fato
pode abrir espaco para uma visao de mundo em que possa se pensar na variacao linguistica em sala
de aula!!. Tal espago, porém, nio estd garantido na ementa e nos contelidos programaticos do
componente curricular, ficando a cargo, portanto, da pratica docente. O ponto problematico desse
componente curricular é que ndo deixa clara a relacdo direta entre a diversidade social e cultural e a
diversidade linguistica propriamente dita. A partir dessa ementa, o professor pode tocar em todas as
questdes multiculturais dos paises de lingua espanhola, mas ndo entrar efetivamente nas questdes
linguisticas, deixando a possibilidade de o aluno propagar a crenca de que existe um espanhol europeu
“melhor” e “mais puro”, em detrimento das variedades dos paises latino-americanos.

O componente curricular de pratica docente LETA77 Estagio Supervisionado | de Lingua
Espanhola, que em sua ementa faz referéncia a construgdo de préaticas pedagdgicas contextualizadas,
traz em seu programa o trabalho com questbes interculturais na sala de aula. Apesar de a
interculturalidade poder abrir caminhos para o estudo da variacdo linguistica do espanhol, essa ndo
se apresenta como condicdo sine qua non, ou seja, ndo traz nenhuma relacdo explicita com a
diversidade da lingua espanhola. O componente curricular LETA78 Estagio Supervisionado Il de
Lingua Espanhola ndo cita de forma satisfatoria em seu programa a variacao do espanhol, tampouco
questbes sobre politicas linguisticas e historia da lingua, o que seria indispensavel uma vez que se
refere efetivamente a atuacdo pratica do estudante.

Os componentes curriculares obrigatérios LETA23 Introducdo a Linguistica Romanica e
LETA72 A Formacdo da Lingua Espanhola e os componentes optativos LETB50 Dialectologia
Roméanica e LETB51 Situacédo Atual das Linguas Romanicas séo os Unicos componentes curriculares
que tocam no tema da variacao linguistica, mesmo ndo sendo especificamente da lingua espanhola.
Como se mostrou, esses componentes ndo sao do setor de espanhol, fato que, por si so, pode ndo gerar
maiores questionamentos. O ponto central de tensdo est& no fato de que ndo ha uma contextualizagdo
explicita, nas ementas e programas desses componentes curriculares, do conteddo trabalhado com a
formacéo do professor de espanhol e com politicas linguisticas especificas para o ensino da lingua no
Brasil, o que é acentuado pela falta de didlogo entre os professores do setor de espanhol e 0s
professores do setor de filologia, responsaveis pela ministragdo desses componentes curriculares.

Como salientado anteriormente, no setor de espanhol, ndo ha nenhum componente curricular
que contemple explicitamente as politicas linguisticas, variacdo e historia da lingua espanhola. A
abordagem desses aspectos, por ndo encontrar base nas ementas dos componentes curriculares desse

11 Observe-se também o viés homogeneizador de "a cultura hispano-americana" em vez de "as culturas hispano-
americanas".
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setor, fica a cargo da pratica pedagogica do professor de cada um dos componentes curriculares,
exercicio que ndo constitui garantia do estudo da variagdo da lingua espanhola na sala de aula por
diversos motivos.

Considerac0es finais

Neste trabalho, tentamos averiguar, com a descri¢cdo e andlise do projeto pedagdgico da grade
curricular e das ementas dos componentes curriculares dos cursos de Letras (Licenciatura em Lingua
Espanhola) da UFBA, como a variacdo e a historia da lingua espanhola é trabalhada nos cursos de
formacéo de professores de espanhol dessa Universidade. Nesse contexto, pode-se perceber que as
ementas e programas dos cursos ndo propdem de forma explicita o estudo da historia e da diversidade
do espanhol.

Tal deficiéncia, por conseguinte, pode gerar a manutencdo dos estereotipos, ainda muito
propagados, de que o espanhol ¢ uma lingua homogénea e de que a variedade peninsular ¢ “mais
pura” e “melhor de ser ensinada”, crencas encontradas nos trabalhos de Bugel (1999), Irala (2004),
Bugel e Santos (2010), dentre outros autores. Sobre essa questdo, as OCEM (2006) salientam que:

P13

[...] Certamente a questdo “Que Espanhol ensinar?” deve ser substituida por uma outra: como ensinar o
Espanhol, essa lingua tdo plural, tdo heterogénea, sem sacrificar as suas diferengas nem reduzi-las a
puras amostragens sem qualquer reflexdo maior a seu respeito? No entanto, aquela primeira pergunta,
por diferentes razdes, ainda se mantém. (OCEM, 2006, p.134)

Nesse sentido, e trazendo a reflexdo das OCEM para o ensino superior, chega-se a seguinte
reflexdo: como a licenciatura é capaz de alcancar o objetivo de ensinar espanhol, sem deixar de
contemplar toda a pluralidade, diversidade e historia da lingua? Ou seja, pela analise das ementas e
programas, a pergunta estabelecida nas OCEM ndo pode ser respondida uma vez que, para se
perguntar “como ensinar uma lingua tao plural?”, antes, € preciso saber que esta lingua ¢ plural.

Retomando as palavras de Matos (2014), pensar na formacdo do professor e no ensino de
linguas estrangeiras no Brasil continua sendo tarefa complexa, haja vista que muitos professores
continuam reproduzindo um imaginario estereotipado de que o espanhol é um todo homogéneo. A
propagacao dessa crenca, que no ensino da educac¢ao béasica se faz pratica comum, pensando no nivel
de formacdo de professores, se apresenta ainda mais grave, dando seguimento, portanto, a um ciclo
no qual se internaliza tal imaginario e, com base nisso, se rotula a lingua que esta aprendendo.

Segundo Bugel (2000), o prestigio de determinada variedade sobre outra parece influenciar
de maneira substancial a ponto de que alguns denominem como estandar a variedade peninsular da
lingua espanhola, particularmente a que € proveniente de Madri, demarcacbes que estdo
intrinsecamente relacionadas a questdes de cunho politico e ideoldgico. Segundo Bugel (2000):

Seguir adelante con una vision de la ensefianza de espafiol como una empresa libre de influencias
culturales y politicas puede tener graves consecuencias. [...] Para asegurar el éxito de las clases de ELE
en el caso de Brasil, estas cuestiones deberian repensarse. (BUGEL, 2000, p. 245)

A andlise feita neste trabalho demonstrou a necessidade de uma formacgéo de professores que
leve 0 educando, em um contexto de multi/interculturalidade, para o caminho da diversidade da lingua
espanhola, contextualizando-a histdrica, social e culturalmente.

Levando em consideragdo que os cursos de Licenciatura em Lingua Estrangeira: Espanhol
ndo contemplam a variacdo da lingua nos seus componentes curriculares e que o curriculo ndo traz
satisfatoriamente os aspectos historicos dos paises latino-americanos, pode-se aferir que, por essa
razdo, o mito de que o espanhol mais “puro” ¢ o da Espanha e de que o espanhol ¢ uma lingua
homogénea se mantém (cf. BUGEL E SANTOS, 2010; IRALA 2004; ZOLIN-VESZ, 2013). Essa
hipotese foi confirmada com o trabalho de Santos (2016), no qual se analisaram as crengas e
representacdes dos estudantes do referido curso sobre a diversidade e a historia do espanhol.
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Resumen

Este trabajo enfoca la experiencia de mas de 10 afios en la formacion de profesores de espafiol en la
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/Campus do Pantanal/Corumba. Tratamos sobre las
peculiaridades y desafios consecuentes del contexto geopolitico en el que el curso esta insertado —
frontera de Brasil con Bolivia — y las perspectivas posteriores a la retirada de la ensefianza de
espafiol en la Secundaria y de los ultimos afios de la Primaria, pues se mantiene la oferta de esa
lengua en los primeros afios de esa etapa. La habilitacion en Letras portugués y espafiol tuvo inicio
en 2007 como reflejo de la Ley Federal 11.161/2005 que trataba de la obligatoriedad de la inclusion
del espafiol en la malla curricular de la Educacion Basica, lo que abrid espacio para la actuacion de
profesionales de esa area. También se hace necesario discutir las variantes motivacionales de los
alumnos que ingresan al curso, considerando la reduccion del mercado laboral para esa actividad
docente. Este trabajo esta formulado a partir de las percepciones y experiencias de las profesoras del
area de lengua espafiola del curso, constituyéndose asi en un relato de experiencia.

Palabras clave: Formacion de profesores de espafiol. Frontera. Perspectivas docentes.



El Curso de Letras portugués-espafiol de la UFMS/CPAN

El Curso de Letras con habilitacion en portugués y espafiol de la Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — Campus do Pantanal (UFMS/CPAN) fue creado mediante la Resolucion n® 75 del
12 de diciembre de 2006, y tuvo su inicio a principios del calendario escolar del 2007. Esa nueva
habilitacion se sumo a otra ya existente en portugués e inglés, creada en la década de 1970:
“Mediante la Ley Estatal 2.972/69 fue fundada la Universidade Estadual do Mato Grosso, habiendo
sido creados e incorporados los Centros Pedagdgicos de Corumba, Trés Lagoas y Dourados,
mediante la Ley Estatal de enero de 1970”2,

En la actualidad la UFMS cuenta con nueve unidades distribuidas por el estado de Mato
Grosso do Sul. La sede principal estd instalada en la capital, Campo Grande. ElI campus del
Pantanal estd localizado en Corumbé a orillas del rio Paraguay muy cercano a Ladario, ambos
conforman el lado brasilero de la frontera internacional, colindantes a otros dos municipios
bolivianos, Puerto Quijarro y Puerto Suarez. Esa confluencia poblacional y urbana se constituy6 en
una region limitrofe peculiar y compleja, en vista de la multiplicidad de pueblos que habitan la
region, entre los cuales, hay hablantes de lenguas ancestrales y lenguas de colonizacion, tales como
la lengua espafiola y la portuguesa, que componen parte del mosaico lingistico regional.

Conforme registros documentales, la proximidad geografica con paises cuya lengua oficial
es el espafiol, tales como Bolivia y Paraguay, justifico la creacion del curso de Letras con
habilitacion en portugués y espafiol de la UFMS en Campo Grande. En dichos documentos
mencionan la existencia de “[...] lazos profundos con Paraguay y Bolivia, y la necesidad de
profundizar esa union mediante el estudio de la lengua y la literatura espafiola, con la finalidad de
que los valores latinoamericanos ganen consistencia por intermedio de la conciencia de lo que le
incumbe al estado en los paises del Cono Sur”? (UFMS, 1990, p. 4).

No obstante, tal razon no se tomé en consideracién cuando se cred el curso de Letras
espafiol en Corumba, aunque se constate la indiscutible proximidad geografica. En ese caso se
atendio la prerrogativa de la Ley Federal 11.161/2005, que trataba de la obligatoriedad de la
ensefianza de la lengua espafiola en la educacién basica brasilefia y la correspondiente necesidad de
formar profesionales que atendieran esa demanda.

Cuando se implanto el curso de Letras en Corumbad, las escuelas que ofrecian esa lengua en
la malla curricular eran las privadas, motivo por el cual los alumnos que ingresaron en el primer
grupo de Letras espafiol realizaron su practica docente — estagio supervisionado — en la forma de
proyectos que se realizaron en las escuelas bajo la administracion de la alcaldia municipal. Tal era
el estado de cosas, hasta que en el segundo semestre del 2012, la Alcaldia Municipal de Corumba
abrié una convocatoria (Edital n® 1/2012), con la oferta de 10 vacancias para el cargo de docencia
en lengua espafiola. Ese mismo afio el Alcalde de Corumba sanciond la Ley Municipal n° 2.282 del
20 de diciembre de 2012 mediante la cual instituyé el Plan Municipal de Politicas para la
Promocién de la Igualdad Racial. En dicho plan, el eje tematico que enfoca la educacion plantea,
entre otros, los siguientes puntos:

20. Tornar efectiva la adopcion del espafiol como segunda lengua en esta frontera con Bolivia y
Paraguay;

21. Incluir, en el &mbito de la educacion, temas pertinentes al cosmopolitismo local (la diversidad
cultural guatd, kadiwéu, chiquitana, africana, boliviana, paraguaya, arabe, italiana, espafiola, etc.);

1 Mas informaciones sobre el histdrico de la UFMS esta disponible en: <https://www.ufms.br/universidade/historico/>.
Acceso: 14 abr. 2018.

2 En el original: “...] lagos profundos com Paraguai e Bolivia, e a necessidade de aprofundar essa unido através do
estudo da lingua e literatura espanhola, a fim de que os valores latino-americanos ganhem consisténcia através da
consciéncia do que compete ao Estado no contexto dos paises do Cone Sul”
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22. Instalar, en el ambito del municipio, un centro de referencia de las lenguas que se hablan en la
region, (portugués, espafiol, guarani, guatd, kadiwéu, chiquitano, quechua, aymara, arabe, italiano
etc.)s.

Entre las tres propuestas transcritas, la primera afectod directamente al Curso de Letras con
habilitacion en portugués y espafiol, teniendo en cuenta que significaba una perspectiva real en el
area laboral para los licenciados del curso.

La oferta de vacancias para profesores de lengua espafiola en la Rede Municipal de
Educacdo de Corumba®, responsable principalmente por la ensefianza primaria, estuvo acompafiada
por acciones que se desarrollaron en colaboraciéon entre profesoras del Curso de Letras de la
UFMS/CPAN Yy la Secretaria Municipal de Educacion®, en ese entonces bajo la responsabilidad del
profesor Hélio de Lima. Entre las principales intervenciones realizadas mencionamos:

- 1 Encuentro de Educacion en la Frontera®: evento que se realizo en septiembre de 2011,
en dicha ocasion se promovid la reunién entre los profesores bolivianos que actdan en las escuelas
fiscales de Puerto Quijarro y Puerto Suarez y los profesores brasilefios de la Rede Municipal de
Ensino de Corumba. Ellos debatieron posibilidades de intercambios, acuerdos y acciones
colaborativas en conjunto que permitieran el dialogo intercultural en el &rea educativa, tomando en
cuenta el rico contexto multicultural regional.

- Consecuente al 1 Encuentro de Educacion en la Frontera, a fines del 2011 participamos de
la reunion convocada por el Ministerio de Educacion brasilefio (MEC) en Brasilia para tratar del
ingreso de la frontera Brasil-Bolivia en el Programa Escuelas Interculturales de Frontera
(PEIF). Un equipo compuesto por docentes de diversos cursos de la UFMS actu6 como profesores
formadores y orientadores en la primera version del PEIF’. Fueron cuatro afios de trabajo
consecutivo, con acciones en algunas escuelas de la frontera boliviana y brasilefia, hasta que en
2016 el gobierno federal brasilefio, que subvencionaba dichas acciones, interrumpio el costeo de ese
programa, que permanece inactivo hasta hoy.

Esas acciones de intervencion en el ambito escolar fronterizo repercutieron no sélo entre los
participantes, profesores bolivianos y brasilefios de la educacién béasica de los municipios
fronterizos, también contribuyeron para la aproximacion y reflexion sobre la educacion intercultural
en la frontera entre los docentes de la UFMS que participaron del PEIF. Consideramos que esa
experiencia tuvo eco en nuestra practica docente de forma positiva, pues desvendd una realidad
compleja y sus innumerables facetas.

En lo que se refiere a la educacion bésica en Corumba, consideramos importante mencionar
que en 2013 la Secretaria Municipal de Educacao realizd un estudio del perfil de los alumnos que

3 En el texto original: 20. Efetivar a adogédo do espanhol como segundo idioma nesta fronteira com a Bolivia e o
Paraguai;

21. Incluir, no ambito da educacéo, temas pertinentes ao cosmopolitismo local (a diversidade cultural guato, kadiwéu,
chiguitana, africana, boliviana, paraguaia, arabe, italiana, espanhol, etc.);

22. Instalar, no ambito do municipio um centro de referéncia das linguas faladas na regido, (portugués, espanhol,
guarani, guato, kadiwéu, chiquitano, quéchua, aymara, arabe, italiano etc.

Disponible en: <https://leismunicipais.com.br/a/ms/c/corumba/lei-ordinaria/2012/229/2282/lei-ordinaria-n-2282-2012-
institui-o-plano-municipal-de-politicas-de-promocao-da-igualdade-racial>. Acceso: 14 abr. 2018.

4 Grupo de unidades educativas publicas responsable por la educacién primaria de los alumnos.

5 Es el 6rgano gestor responsable por la educacion en el &mbito municipal.

6 La noticia completa esta disponible en: <http://diarionline.com.br/?s=noticia&id=32187>. Acceso: 14 abr. 2018.

7 El primer afio del PEIF estuvo bajo la coordinacién de la profa. Suzana Vinicia Mancilla Barreda, y conté con la
participacion de las profesoras del curso de Letras Elizabeth Maria Azevedo Bilange, Fabiana Portela de Lima, Joanna
Durand Zwarg, Luciene Paula Machado, Lucilene Machado Garcia Arf; del profesor del curso de Historia, Gustavo Vilela
Lima da Costa; del profesor de Pedagogia Alexandre Cougo de Cougo y de los profesores de Campo Grande, de la
Facultad de Educacion e Historia Jacira Helena do Valle Pereira y Antdnio Hilario Aguilera Urquiza, respectivamente.
Nombramos a los participantes uno a uno como um rescate memorialistico del curso de Letras en interlocuciéon con
profesores de otros campos del conocimiento.
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frecuentan las escuelas de la Rede Pablica Municipal y entre los diversos resultados, se cuantificd
la presencia de “alumnos bolivianos™®, con mas de 600 alumnos®, distribuidos en diferentes
unidades educativas urbanas y rurales del municipio. Ese resultado expone el impacto de la
inmigracion pendular!® que antes no era cuantificada en el presupuesto municipal. Por otro lado,
expone la necesidad primordial de pensar y desarrollar practicas docentes que consideren la
diversidad pluricultural en el &mbito escolar y social en la frontera.

La Rede Estadual de Educagdo®?, responsable por la oferta de la secundaria en el estado de
MS, inicié la inclusion del espafiol en su malla curricular tras la deliberacion y definicion de
normativas del Conselho Estadual de Educacéo de MS (CEE/MS), conforme se habia previsto para
la implementacion de la Ley 11.161/2005. La deliberacion del CEE/MS se publicé en octubre de
2007*2. De tal forma que el inglés y el espafiol como lenguas extranjeras tuvieron que adoptarse en
caracter exclusivo, es decir, la unidad educativa que adoptara el espafiol tendria que excluir
procesualmente la ensefianza del inglés, en vista del tiempo restricto en el horario regular.

La publicacién de un documento en caracter provisional — Medida Provisoria 746/2016 —
que retira la obligatoriedad de la ensefianza del espafiol, da paso a la Ley 13.415/2017 concerniente
a la inclusion de la ensefianza exclusivamente de la lengua inglesa en la malla curricular de la
educacion basica brasilefia — revocando, asi, la Ley 11.161 —, disefia un nuevo escenario en lo que
atafie a la ensefianza de lenguas extranjeras. En la practica, en Corumba las escuelas municipales
mantienen la ensefianza del espafiol en los siguientes niveles y etapas de la educacion primaria:
nueve unidades educativas municipales ofrecen la lengua espafiola desde la educacion infantil hasta
el 5° afio; de esas, dos son escuelas de tiempo completo. Una escuela rural mantiene la ensefianza
del 1° al 9° afio, ademas de la oferta del espafiol en la Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)*3.

En la actualidad, se ofrece el espafiol en caracter obligatorio en dos escuelas de secundaria
que funcionan en tiempo completo, de un total de 13 unidades educativas existentes en el
municipio. En las demaés, se ofrece el espafiol de forma electiva, considerando la demanda de la
comunidad. En esas, el inglés permanece como lengua extranjera en la malla curricular.

En ese escenario, el primer grupo de estudiantes del curso de Letras portugués-espafiol
inicid sus actividades en 2007 con 30 vacancias completas, ya en 2014, por orientacién del MEC,
ese numero se extendid a 50, siendo ese el total de ingresantes en la actualidad.

A lo largo del tiempo, el nimero de licenciados por el curso de Letras ha sido variable.
Como en las otras licenciaturas, existe un nimero significativo de alumnos que interrumpen sus
estudios por diversos motivos, sea por razones laborales, familiares, econémicas o de otras
categorias que repercuten en la permanencia de los alumnos en las instituciones de ensefianza
superior. Politicas publicas como la oferta de bolsas permanencia y bolsa alimentacao favorecieron
a una gran parte de los alumnos de Letras, evidenciando el perfil de los estudiantes favorecidos con
ese beneficio. En la actualidad, se han reducido y casi extinguido tales auxilios.

En relacion al camino que siguen los alumnos al concluir la licenciatura, la mayor parte de
ellos concurre a una plaza de trabajo en las escuelas de Corumbé y/o Ladario. Una minoria se
presenta a la selectividad de programas de postgrado. Otros participan de un postgrado lato sensu

8 Destacamos el concepto de “alunos bolivianos” en vista de que tal definicion no se resume a una clasificacion
identitaria por paises. En la frontera, conforme consta en la investigaciéon de Ribeiro (2011), en las escuelas de Corumba
hay nifios “bolivianos” nacidos en Bolivia con registro en las notarias de Corumba o Ladario, entre ellos algunos viven en
Puerto Quijarro o Puerto Suéarez y otros viven al lado brasilefio. Por otro lado, hay nifios nacidos en Corumba, cuyos
padres son bolivianos, o apenas el padre es boliviano, o la madre. Unos residen a un lado u otro de la frontera. Se
puede encontrar una diversidad de situaciones que recaen en la denominacién de “alumnos bolivianos”, por tal motivo el
destaque.

9 Mayores informaciones estan disponibles en: <https://www.campograndenews.com.br/cidades/interior/para-dar-escola-
a-659-bolivianos-corumba-gasta-rs-1-4-milhao-por-ano>. Acceso: 15 abr. 2018.

10 Se llaman asi los movimentos humanos diarios de ida y vuelta. En este caso utilizamos ese concepto pues muchos
nifios y jovenes “bolivianos” realizan la travesia diaria desde la frontera boliviana rumbo a las escuelas de Corumba.

11 Grupo de unidades educativas publicas responsable por la educacion secundaria de los alumnos.

12 Disponible en: <http://www.cee.ms.gov.br/wp-content/uploads/sites/84/2015/08/del-8434.pdf>. Acceso: 18 abr. 2018.
13 EJA se refiere a la Educacién de Jovenes y Adultos. Los datos presentados se han obtenido en la Secretaria
Municipal de Educacgédo de Corumba en abril de 2018.
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mientras ejercen actividades docentes. Por otro lado, un porcentaje no sigue la carrera docente.
Confome datos nacionales, menos de una tercera parte de los alumnos que ingresan a una
licenciatura llegan a la actividad docente®,

Con respecto a la participacion de alumnos de origen boliviano, hemos observado que desde
el inicio del curso de Letras hasta ahora, se ha registrado una pequefia pero importante presencia en
el curso. Entre ellos algunos radicados en Corumba o Ladario, y otros residentes en los municipios
fronterizos bolivianos.

Dada la proximidad y facilidad en realizar la travesia de la linea fronteriza, una posibilidad
de incrementar el nimero de alumnos podria ser mediante el ingreso diferenciado de alumnos
bolivianos, como ocurre con alumnos que ingresan en las universidades brasilefias mediante
convenios y oferta de plazas (sin contar con recursos en forma de becas). En ese sentido, ain
tenemos un largo camino para pensar la UFMS en una perspectiva fronteriza, considerando que la
participacion efectiva de alumnos bolivianos (o de origen boliviano) podria enriquecer la formacion
docente de los alumnos que frecuentan la universidad.

Ensefar y aprender espafiol en las fronteras

La ensefianza de lengua espafiola en un curso localizado en la frontera con un pais hispanohablante
induce, en un primer momento, a pensar en un contexto de ensefianza y aprendizaje facilitado por la
proximidad geografica y las practicas de las lenguas en contacto, nos referimos al portugués y
espafiol, aunque también circulan otras lenguas ancestrales y de inmigracién en espacios familiares
y/o de amistad (MANCILLA BARREDA, 2017). Asi, la coyuntura se presenta compleja,
extrapolando el sentido comun binacional.

En investigacion informal detectamos que la mayoria de los alumnos no tuvieron
oportunidad de estudiar espafiol en la escuela. No obstante, algunos demuestran cierto conocimiento
de esa lengua, algunos narran la convivencia con familiares, amigos, vecinos que la hablan, pero
ellos mismos parece que la tienen en su memoria afectiva y no en su comunicacion. Por ello, el
curso tiene inicio con las nociones basicas de la lengua espafiola.

El distanciamiento del uso del espafiol entre brasilefios que viven en Corumba esta
registrado en diversos estudios que tienen como contexto la region de la frontera del lado brasilefio.
En investigacion realizada en el Centro de Atendimento Integral a Crianga — CAIC, la profesora
Ribeiro da Silva constaté que entre diez profesores alfabetizadores participantes del estudio,
solamente uno de ellos desmostré interés en conocer la lengua espafiola, eso en una escuela donde
la mitad de los alumnos son de origen boliviano.

Ante esas evidencias, la profesora investigadora cuestiona la formacién inicial de esos
docentes, igualmente la discontinuidad de las estrategias entre los profesores que desarrollan alguin
tipo de aproximacion a tales alumnos. La profesora argumenta que las iniciativas docentes no estan
delineadas para atender a los estudiantes, sino fueron desarrolladas aleatoriamente, en especial, la
profesora reconoce la ausencia de politicas publicas que planteen atender esas demandas.

En investigacion en las escuelas urbanas de secundaria en Corumbd, Rivas (2010) estudia la
interaccion linguistica de alumnos hablantes de portugués y espafiol. En tal estudio se evidencian
reacciones de rechazo entre los alumnos brasilefios con relacion a los bolivianos. En los testimonios
predominan valoraciones negativas de distinta naturaleza; sin embargo, ocasionalmente los
discursos son eufemizados al nombrar a los vecinos fronterizos de “hermanos bolivianos”, discurso
que encubre una realidad que se presenta dura.

Entre los alumnos del curso de Letras, sus discursos expresan distanciamiento con la lengua
espafola y con los bolivianos, hablantes mas cercanos de esa lengua. Algunas veces, el curso de
Letras portugués —espafiol es el camino para alcanzar una licenciatura en portugués o Libras, en su
formacion profesional. La lengua espafiola, en esos casos, parece que es sOlo un apéndice

14 Informacion disponible en: <https://www.sul21.com.br/ultimas-noticias/geral/2017/10/menos-de-um-terco-dos-
estudantes-que-ingressam-em-licenciatura-seguem-carreira-de-professor/>. Acceso: 15 mar. 2018.
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obligatorio. La mayoria, sin embargo, manifiesta un perceptible deseo de estudiar espafiol, pese al
desprestigio que acompaiia esa lengua en este contexto®.

En sus estudios sobre lengua y lenguaje, Bourdieu (1996) los relaciona con una experiencia
colectiva con sentido social. Confrontando ese pensamiento a las percepciones sobre la lengua
espafola o castellano, mencionadas anteriormente, entendemos que el hablante boliviano ocupa el
lugar “del otro” en el contexto de Corumba. Esa construccion social jerarquica designa un lugar de
desprestigio de esos hablantes de esa lengua. Costa (2015) detalla que se suman a los criterios de
nacionalidad (bolivianos/brasilefios) los criterios étnicos (indios/no indios) construyendo una doble
alteridad del boliviano, con valoraciones de menosprecio en suelo brasilefio.

Ensefar espafiol en ese escenario se constituye en un inmenso desafio. Implica pensar como
aproximar a los alumnos aprendices del espafol al supuesto “espacio de practicas e intercambios
lingiiisticos a cielo abierto”, como inicialmente se espera del locus frontera con un pais
hispanohablante. Esa cuestion emerge principalmente al constatar que entre esos futuros profesores
de espafiol, persiste un silencioso y contundente distanciamiento de los bolivianos. Tal situacion es
un indicador de que la cercania geografica presenta matices que van mas alla de aquellos
presupuestos propagados en los discursos que justifican la ensefianza del espafiol por la proximidad
con paises hispanohablantes.

Consideramos importante enfatizar que a consecuencia de la pluralidad presente en las
fronteras, cada espacio de aproximacion presenta un desafio pragmatico en la ensefianza del espafiol
en la margen lusohablante. De ese modo, nos adentramos en las variedades del espafiol, en las
representaciones simbolicas y en los imaginarios movilizados en los contactos y en los
distanciamientos que componen un entrecruzamiento cultural.

AUn necesitamos refinar el enfoque de las variedades del espariol/castellano boliviano a las
representaciones culturales y la percepcion y sensibilizacién hacia la diversidad fronteriza como un
incremento al diferencial en la formacion de los alumnos del Curso de Letras en la UFMS/CPAN.

La préactica pedagogica supervisada y sus contradiciones

En los altimos afios, las criticas y discusiones en torno a la practica pedagdgica se han acumulado
en la formacion en cursos de licenciaturas, especialmente en areas de fronteras hispanas donde
sobran argumentos especificos para confrontar el complejo mundo de la educacion, pero se expone
un gran descuido por parte de las autoridades competentes que juzgan la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua espafiola poco importante, haciéndolo optativo, lo que obliga a los estudiantes de esa
franja fronteriza a cursar la lengua inglesa.

Esto plantea la formacion de profesores de lengua espafiola ante un intrincado problema en
la relacidn teoria y practica: la escasez de escuelas para que los profesores en formacién ejerzan la
etapa practica obligatoria, desencadenando una visible falta de urbanidad por parte de los alumnos
de las escuelas publicas con relacién a los estudiantes en el ejercicio de la practica pedagdgica,
convertidos en representantes de la lengua espafiola, ya que ésta no goza del mismo prestigio del
que disfruta la lengua inglesa.

La practica pedagdgica de la lengua espafiola en la educacion basica, en los ultimos dos
afios, dentro de la red de formacién de profesores de espafiol de la UFMS, viene sufriendo pérdidas
relevantes y en secuencia intimidatoria, lo que nos ha movido a establecer vinculos con escuelas de
la ensefianza privada, para que no se vea comprometida la carrera docente, pese a que la ensefianza
publica se constituye en un importante referente de la formacion.

15 Conviene mencionar que a lo largo de los diez afios del curso, hemos observado que la resistencia hacia la lengua
espafiola y sus hablantes bolivianos ha sufrido algunos cambios, estos quiza disefiados por el contexto econémico
brasilefio. Por ejemplo, los comerciantes de Corumba se interesan por los compradores bolivianos, pues ellos pagan al
contado y compran cantidades considerables. Sefialamos esta apreciacion como una percepcién de la vida cotidiana,
pero alin no tenemos una investigacion que enfoque los aspectos citados.
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En el pais se han implementado iniciativas como el "Programa de residencia pedagdgica”
que tienen por objetivo inducir al perfeccionamiento de la etapa curricular supervisada en los cursos
de licenciaturas, promoviendo la inmersion del licenciando en la escuela de educacion basica, a
partir de la segunda mitad de su curso, con el propdsito de garantizar una formacion de calidad que
responda a los nuevos escenarios socioeducativos brasilefios. La propuesta puede ser positiva en lo
que se refiere a fortalecer y ampliar la relacion entre la Universidad y la escuela, estimulando la
practica pedagogica, ademas de realizar procesos de modernizacion, como es el caso de los
PIBID®, pero ¢como realizar este trabajo si faltan escuelas que ofrezcan la lengua espafiola para
ejercer el papel de institucion receptora?

Ivani Fazenda, al pensar la etapa de la practica pedagdgica en los cursos de formacion de
profesores, admite que esta es una tarea complicada, pues siempre termina “enfrentando cuestiones
altamente contradictorias y paralelas, que impiden hasta una cierta linealidad en la ordenacion del
pensamiento” (2004, p. 5317); por otro lado, se reconoce la necesidad y urgencia en volcarse mas en
este tipo de formacion y que estos cuestionamientos son esenciales para direccionar las reflexiones
de quien trata de pensar la formacién de educador y afiade:

El profesional que no logra investigar cuestiones especificas de su area de conocimiento o que no haya
tenido la oportunidad de buscar a si mismo, necesariamente no seré capaz de disefiar su propio trabajo,
de evaluar su desempefio y contribuir a la construccion del conocimiento de sus alumnos.
(FAZENDA, 2004, p. 55)*8

Imbuidos de ese sentimiento, también buscamos encontrar respuestas a las contradicciones
que permean las etapas de LE en el espacio fronterizo. Por un lado, tenemos nuestro papel de
concienciar a los licenciandos de la necesidad del espafiol como lengua de formacion para hacer
frente a los complejos problemas que se interponen en la educacion local y, por otro, nos
enfrentamos con la falta de espacio y la falta de perspectivas que enfrentan nuestros futuros
profesionales dentro de la l6gica que seria de la inclusion.

Los profesores que acttan en las escuelas del municipio sienten la obligacion de capacitar a
sus alumnos a partir de un contexto regionalizado, tomando como base conceptos bastantes
especificos, pero se sienten impotentes ante el enmarafiado que se presenta. Se trata de una
coyuntura singular, y carece de una capacitacion también diferenciada de la que se produce, de
forma generalizada, en el centro del estado. En Corumba tenemos alumnos con culturas, habitos,
costumbres y nacionalidades diferentes que son educados simultdneamente en una misma sala de
clase, con un Unico profesor y una misma rutina escolar. Una complejidad que desencadena
diversos cuestionamientos acerca de la educacién que se ofrece a estos nifios y adolescentes: ¢qué
ensefiar y cémo ensefiar? Lo ideal seria que todos los profesores conocieran la lengua del pais
vecino y la cultura que le es inherente, un proyecto que, a largo plazo, seria posible con algo de
inversion, sin embargo, hasta la posibilidad de que los alumnos brasilefios hablen dicho idioma para
establecer un vinculo menos desigual, se esta imposibilitando.

Ostetto (2008) defiende la idea de que la etapa de la préctica curricular es un periodo
importante en la formacion académica y debe funcionar como un trayecto en direccion a si mismo,
lo que significa aprender mas acerca de su propia capacidad de ejercer la actividad docente al
enfrentar situaciones nuevas, en un escenario formado por nuevos protagonistas. Segun el autor,
"cuando un estudiante entra en contacto con la institucion educativa, destapa al frente un contexto

16 programa Institucional de Bolsa de Iniciacion a la Docencia — PIBID es un programa que incentiva y valora la
actividad del magisterio, asi como el perfeccionamiento del proceso de formacion de profesores de la educacion basica.
17 “defrontando com questdes altamente contraditérias e paralelas, que impedem até uma certa linearidade na
ordenagédo do pensamento” (2004, p. 53)

18 O profissional que n&o consegue investigar questdes especificas de sua area de conhecimento ou que néo tenha tido
oportunidade de pesquisar-se a si mesmo necessariamente ndo tera condicbes de projetar seu préprio trabalho, de
avaliar seu desempenho e de contribuir para a constru¢cdo do conhecimento de seus alunos. (FAZENDA, 2004, P. 55)
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de relaciones tan complejas y especificas que lo empujan a si mismo" (OSTETTO, 2008, p. 128)*°,
lo que requiere, en un segundo momento, después de la comprobacion de esta realidad, la
orientacion del profesor tutor. Pero, ;,como el profesor tutor podra encontrar respuestas a todos los
planteamientos que surgen en el periodo de practicas pedagdgicas, en la formacion de estos futuros
profesores?

Una de las cuestiones que los licenciandos del periodo de 2017 han mencionado
reiteradamente en sus informes ha sido la cuestion del prejuicio linguistico. De los dos grupos
acompafados en la etapa de la educacion bésica, del 62 al 92 afio, en 2017/01 y 2017/2, todos fueron
unanimes al informar situaciones relacionadas al prejuicio linglistico. Algunos sufrieron los
prejuicios, por parte de los propios alumnos, que los juzgaron como emisarios de una "lengua de
narcotraficantes”, solicitando, incluso, que se retirasen de la institucion escolar. Otros informaron
sobre hechos presenciados entre alumnos en el que los estudiantes brasilefios ofendian a los
hablantes de la lengua “boliviana”, asi como la denominan.

Una situacion bastante embarazosa, porque la escuela como espacio de acogida de personas
con saberes y vivencias diferenciados, se puede convertir en um dmbito de dialogo y difusién de la
cultura, en condiciones de igualdad desde que se implementen herramientas para ello. Se puede
transformar en un espacio de homogeneizacion y silenciar la voz del prejuicio, o por lo menos
atenuar las diferencias culturales. Las relaciones multiétnicas demandan numerosas tareas sociales,
desde la preocupacién por la identidad cultural de los alumnos hasta crear las condiciones para la
valorizacion y el respeto entre todos, de forma que en su interior se pueda contemplar la pluralidad
y la integracion entre las diferencias. Para ello, es necesaria la participacion de la Universidad
ofreciendo soporte metodoldgico y de contenido, ademas de la buena voluntad por parte del
gobierno para financiar la formacién continua en la ensefianza de la lengua espafiola para la
disminucion de las acciones lesivas.

Segun José Luiz Fiorim "Lo que importa es la memoria almacenada en la lengua, ya que un
idioma es la condensacion de la historia de un pueblo, de las influencias que él sufrid, de sus
deseos, de sus expectativas, de sus prejuicios, del modo de ser de su gente, de su musica, de su
literatura” (2013, p. 147)%. Los habitantes fronterizos de la franja territorial que abarca Corumba y
ciudades adyacentes, a través de la lengua, deben concienciarse de que la lengua que se habla en
Bolivia también se habla en otros diferentes continentes y, todos los dias, miles de ellos administran
su vida en espafiol. La lengua tiene un caracter importante en la construccion de la identidad
nacional, y afrontar este elemento es afrontar al otro en su punto crucial, en su dignidad y derecho.

De modo que es ineficaz pensar y repensar el papel de la practica pedagdgica en regiones
fronterizas desvinculado del que propone la secretaria de educacion del estado y del municipio.
Dadas todas las inquietudes aqui expuestas y otras que van surgiendo cada afio, nos preguntamos si
no seria posible un proyecto colectivo més alineado a la formacion de un educador més preparado
para actuar en el mercado de trabajo de la region. Fazenda (2004) recomienda que la practica
pedagdgica supervisada debe ser planeada en conjunto con otras instancias formadoras,

Pensar la docencia supervisada, desvinculada de un pensar la didactica, la practica de la educacién, la
filosofia, la sociologia y otras disciplinas que componen los cursos de formacién del educador es
admitir que la docencia supervisada sea la "salvadora del curso”, o que sea tan poco importante, que
puede tener un tratamiento diferenciado..." (FAZENDA, 2004, p. 56).

19 “quando a estagiaria entra em contato com a instituicdo educativa, descortina-se a sua frente um contexto de relacdes
tdo complexas e especificas que a empurram a si mesma” (OSTETTO, 2008, p. 128)

20 “O que importa € a memoria armazenada na lingua, pois um idioma é a condensac&o da histéria de um povo, das
influéncias que ele sofreu, dos seus desejos, de suas expectativas, de seus preconceitos, do modo de ser de sua gente,
de sua musica, de sua literatura®(2013, p.147)

21 “Pensar o Estagio, desvinculado de um pensar a Didatica, a Pratica de Ensino, a Filosofia, a Sociologia e as outras
disciplinas que compéem os cursos de formagéo do educador € admitir ou que o Estagio seja o “salvador do curso”, ou
gue ele seja tdo pouco importante, que pode ter tratamento diferenciado...” (FAZENDA, 2004, p. 56).
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Contextualizando estas directrices en nuestro espacio geografico, es necesario investigar 1os
fendmenos en el aula de formacion en licenciaturas, pero también es preciso ofrecer una perspectiva
norteadora para los futuros profesores para que estos puedan construir su identidad de educadores
en tierras fronterizas, con oportunidades concretas de integrar el espafiol en otras disciplinas y
construir formas de ofrecer a los alumnos un aprendizaje efectivo. Entendemos que incluso las
disciplinas sin afinidades con las letras, necesitan trabajar sus contenidos de forma interdisciplinar,
ya que la lengua es el principal instrumento de comunicacion. En Letras eso es mucho mas
pertinente y urgente. De nada sirve pensar la préctica pedagdgica supervisada en cuanto
investigacion, sin implicar una dimensién mayor, la de un proyecto colectivo entre la universidad y
las secretarias de educacion, ademas, creemos que es el deber de la universidad discutir con la red
basica de educacion algunas experiencias desarrolladas en el &mbito de las clases. Los informes de
Practicas de Ensefianzas no pueden simplemente servir para componer una carpeta que se archive
en las coordinaciones de los cursos, nuestra intencion es extender lo que fue experimentado vy el
debate que promueva otros para dar continuidad.

Por todo lo expuesto, la practica pedagdgica debe ser un componente integrador, articulando
el conocimiento construido a lo largo de la vida académica y preparando a los alumnos para
aplicarlos en el aula como profesionales. Consideramos que esta etapa no es un lugar para ser
observado sélo para comprobaciones de hipotesis, sino un espacio de reflexidn critica que conduzca
a la discusion y construccion de teorias y practicas en el aula.

Espafiol en quechua: narrativas e identidades fronterizas

Los limites para la formacion de profesores de espafiol en la region de Corumba exceden la
condicion territorial y del acceso a la comunicacidn con hablantes del idioma. Porque si no fuera
ésta la cuestion, no ibamos a tratar aqui sobre desafios, puesto que los territorios de Brasil y de
Bolivia, en este caso, se conjugan en un intenso movimiento de entradas y salidas motivadas por la
facilidad de realizacién de cruces geograficos y por procesos econdémicos de intereses mutuos que
no dejan de presentar dificultades, estas superables por el gran nimero de interesados en este tipo
de intercambio.

La comunicacién entre bolivianos y brasilefios también es facilitada en el comercio, donde
hay un esfuerzo de comunicacién de bolivianos que deciden hablar en lengua portuguesa con los
compradores. Se nota que o mismo no suele ocurrir por iniciativa de los brasilefios, estos raramente
intentan comunicarse en espafiol para establecer relaciones de compra y venta de los dos lados. Sin
embargo, segun declaraciones de brasilefios que cruzan esta frontera — incluso alumnos de Letras —
hay intentos de comunicacion en espafiol de brasilefios con comerciantes bolivianos que son
frustradas porque los vendedores se niegan a la conversacion en su propio idioma y contestan en
portugueés, desvalorizando iniciativas de integracion por parte de brasilefios del pais vecino que van
a realizar compras. Lo que deja entrever una dificultad reciproca de profundizacion del dialogo,
restringido al cumplimiento de vinculos comerciales. Dicha realidad es merecedora de atencion
cientifica por quien estudia esas relaciones fronterizas.

La complejidad del tema aqui tratado estd en el hecho de que limites y cruces integran la
formacion de pueblos y aportan conocimientos varios mas alla de especificidades de localizacion e
intereses puntuales de cualquier vertiente. Por esa razon, nuestra preocupacion en dirigir la
ensefianza de la lengua espafiola o castellana y la formacion de sus profesores a la mirada distinta
hacia la frontera Brasil/Bolivia, que debe ser tratada con conciencia historica y de progresiva
autoidentificacién de los futuros profesores como docentes fronterizos, conscientes de que integran
una region de frontera y, como tales, deben percibir y participar de los contextos multiples que
configuran esa realidad. La formacién y experiencia de todo profesor de lengua extranjera pasa, a
nuestro parecer, por un proceso de cruces y limites, aunque no se pertenezca a una region fisica de
frontera.
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El trabajo con una lengua extranjera, tal como es, exige el manejo con barreras de orden
linglistico y cultural. En la escuela, la lengua extranjera ocupa un colectivo de asignaturas y
actividades curriculares integrantes de la responsabilidad institucional de la unidad de ensefianza y
todos los profesionales de la educacién, en ella integrados, de formar el ser humano capaz de actuar
favorablemente en sociedad, con ética y responsabilidad. En el contexto de la educacién basica
surgen desafios que vienen de esa mision social, con percepcion y uso de todas las necesidades
cognitivas y de interaccion con otras culturas, las del mundo hispanico en el caso de la lengua
espafola.

Nosotras, docentes de la ensefianza superior que actuamos en region de frontera con
formacion de profesores de espafiol, pasamos por ese proceso de concienciacion gradual de la
pertenencia a un espacio fronterizo porque nos disponemos a reconocernos como profesionales
integrantes de ese contexto. La percepcion de la frontera geografica con Bolivia como un universo
de posibilidades y de extension de la mirada al propio campo de actuacion debe ser activada como
parte intrinseca a la formacion de identidad de profesores brasilefios y bolivianos que habitan los
territorios de Corumba, Ladario, Puerto Quijarro y Puerto Suarez. Esos territorios componen la
region fronteriza donde actuamos, espacio de limites y cruces que dejan sus marcas en quienes la
atraviesan y pueden constituir identidades. Es importante trabajar y profundizar conocimientos
sobre esa identidad fronteriza en las instituciones educacionales ubicadas en regiones de frontera,
para que la promocion de la integracién social y silenciamiento de discursos prejuiciosos con
respecto al pais vecino sean acciones gradualmente acentuadas porque se establecen como
primordiales en proyectos pedagdgicos.

La frontera, por sus particularidades, es reveladora del necesario didlogo para una posible
integracion entre pueblos. Conquistas y dificultades relacionadas y ese proceso sacan a la luz
cuestiones histéricas e ideoldgicas expuestas en el dia a dia de las actividades docentes, en el
gradual perfeccionamiento de las elecciones de contenidos y metodologias. Quizas, los problemas
que encontramos para promover la formacién de profesores de espafiol esta seguro en la falta de una
colectividad que se vuelque a ese objetivo y en el hecho de que para muchos no es facil admitir que
la frontera, en su sentido méas general — de limite, define lo que es el ser humano y esta presente en
un proceso de autoconocimiento por la abertura de posibilidades de lenguaje. El ser humano es
fronterizo en su esencia y no es facil asi admitirse, porque esa adquisiciébn de conciencia
imposibilita el desarrollo social de un ser que prefiere estar enmarcado y en estado de aislamiento —
una perspectiva engafiosa de autoconocimiento sin mirar alrededor.

El arte puede ser un agente facilitador ensencial para el perfeccionamiento de esa mirada
alrededor, extendida y verdadera. Pues el texto artistico, empezando con la literatura, da a conocer
la esencia fronteriza de lo humano.

Se estudia literatura espafiola e hispanoamericana en los cursos universitarios formadores de
profesores de espariol porque el texto literario encarna, en su propia estructura, el lenguaje oral o
escrito, la expresion de un pueblo, diversificadas formas de percepcion de uno mismo y del otro en
las vicisitudes del mundo a través de la palabra poética. Hyden White escribe que “sélo podemos
conocer lo real contrastandolo a lo imaginable” (2003, p.137), y en esa condicion limitrofe entre lo
imaginario y la historia se encuentra la literatura. Una narrativa puede invitar a su lector a volver la
mirada a realidades claramente existentes, pero anuladas por la mirada ilusoria y engafiosamente
integradora del sentido comdn.

El cine, que desde su origen es atravesado y traspasa la literatura, puede también llevar al
lector a una nueva percepcién de la realidad. Los dos lenguajes se unen en Abuela Grillo (2010),
obra cinematografica que nos muestra una relectura de una narrativa oral de un mito ayoreo para
revivir la Historia y tratar de verdades que problematizan la concepcion de frontera como limite.
Esta pelicula de animacion corta (13 minutos) de produccion danesa y boliviana, dirigida por el
cineasta Denis Chapdn y producida por artistas bolivianos, becarios en la The Animation Work, de
Dinamarca, es ejemplo de cémo lo poético puede integrar una obra cinematografica y de como es

- 94 -



posible comunicar lo humano en lo que este lleva consigo de historico e integrador por medio del
arte.

El corto Abuela Grillo concentra en la trayectoria de un personaje de ficcion las narrativas
de una leyenda ayorea y de un momento historico nacional. En la leyenda ayorea, Abuela Grillo es
el grillo Direjnd, abuela de los ayoreos, duefia del agua, que lleva lluvia por donde pasa, y a causa
de eso es siempre muy bien acogida, ya que es responsable por el acceso de los hombres a un bien
natural importante para la vida en general. Un dia Djerina es expulsada por sus nietos ayoreos a
causa de las inundaciones gque sus abundantes aguas empezaban a provocar. A causa de esa actitud,
sus nietos pasan a conocer la sequia y el calor, arrepintiéndose del acto de ingratitud. La abuela, a
su vez, cuando vuelve a ser invocada por sus nietos, responde, desde el segundo cielo — donde
habita como ser sagrado que es -, que solo enviaria lluvia cuando alguien contara su historia.

El momento histérico recuperado en esta narracion cinematografica es lo que quedd
conocido como Guerra del Agua, ocurrido en Cochabamba, en los afios 2000. Fue una movilizacion
popular a causa de la mercantilizacion del agua por una transnacional que pasd a gestionar el
sistema de agua Yy alcantarillado en la ciudad, a razon de la venta por el gobierno de la empresa
publica Aguas del Tunari, con posesion de las fuentes de agua, impidiendo incluso que la poblacion
hiciera provecho del agua de la lluvia. La movilizacion popular conseguié detener el proceso de
privatizacion y expulsé del pais la transnacional que controlaba y cobraba el acceso al agua por
parte del pueblo.

El personaje que nombra la animacion dirigida por Denis Chapon camina por pueblos de
Bolivia llevando su cancion y la lluvia por ella misma invocada. Tal como en la leyenda ayorea, la
expulsan del poblado que la habia acogido con alegria, a causa de las inundaciones. La abuela no va
hacia el cielo, como en la leyenda, sino pasa a recorrer el pais donde habita su pueblo, Bolivia, de
Oriente a Occidente. Por donde pasa le aplauden por la lluvia que atrae cuando entona su cancion.
Se depara con especies de lobos que la atraen y se aprovechan de su cancion para comercializar el
agua que antes Abuela Grillo distribuia. Cuando se da cuenta de que vive en una situacion de
esclavitud, Abuela Grillo intenta huir pero es encarcelada por los mismos lobos.

Abuela Grillo se ve obligada a cantar para que sigan con la venta del agua a un pueblo que
sufre con el calor y la sequia. Cuando ya toman agua de sus lagrimas y Abuela Grillo descubre un
cadigo de barras en la botella utilizada para ello, su insatisfacion se conjuga a la manifestacion del
pueblo, ya enterado del encarcelamiento de la abuela en lucha contra los soldados lobos. Abuela
grita la palabra “mana”, que en quechua significa “no”, momento en que vemos nubes que se juntan
y se concentran en el mismo espacio ocupado por el pueblo. En una especie de diluvio, olas cargan
a la Abuela y a su pueblo mientras la cancion de aquella entona toda la secuencia de imégenes,
hasta el surgimiento de un rayo que parece abatir uno de los lobos. En la escena siguiente tenemos
un paisaje iluminado, con el despeje de las nubes, como una nueva mafiana. Abuela Grillo, libre,
vuelve a cantar seguida por una pequefia nube de lluvia y la poblacion conmemora y comparte el
agua que se distribuye con libertad. En seguida, tenemos el mismo sefior que expulso a la Abuela
Grillo de sus tierras, entregandole un maiz como agradecimiento. La narracion cinematografica
finaliza como empez0, con la figura de la abuela transfigurada en bordado de un aguayo boliviano,
caminando siempre adelante, asi como su historia, una vez mas recontada, ahora por el cine.

El corto Abuela Grillo se trabajo en uno de los encuentros del PEIF, en Corumba y en Bela
Vista, donde se llamé la atencion para la tematica de la escasez del agua, posible de ser identificada
en una obra cinematografica que trata de tradicion e historia. Fue una dindmica mas preocupada en
plantear coémo la percepcién y estudio de un tema historico puede exponer la contemporaneidad de
dos pueblos vecinos y despertar la atencion de sus singularidades. Lo que mas llama la atencion en
ese tema en la formacion de profesores de espafiol es, sin embargo, el hecho de que no se pronuncia
ni una palabra en espafiol en la obra cinematografica de animacion. Todo el texto que compone la
pelicula es la musica Chilchi Parita, de Luzmila Carpio, cantada en quechua, asi como la palabra
“mana”, gritada por la Abuela Grillo.
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La frontera revela la necesidad de dialogos mas profundizados porque circunscribe
diferencias. El proceso de integracion empieza en el reconocimiento positivo de esas diferencias
como oportunidad de aprendizaje e intercambio. Un fuerte impedimento a la formacion de
profesores de espafiol en esta frontera estd en la carencia de una conciencia de pertenencia. La
capacidad de reconocerse fronterizo es establecida en la mejora del lenguaje con el objetivo del
autoconocimiento, a partir de la relacion con el que es diferente.

El quechua se presenta como una singularidad en la pelicula Abuela Grillo y comunica la
existencia de un pais que se presenta mas amplio y complejo de lo que miramos comunmente. El
espectador de la pelicula Abuela Grillo es obligado a salir de su soledad, de una mirada individual y
contemplativa para recorrer, junto a la Abuela, un pais de diferentes rostros humanos y aspectos
territoriales. En quechua, una cancion y una palabra nos invitan a compartir el mismo lenguaje de
un pais donde también se habla la lengua meta espafiol y donde hay un colectivo con quien
podemos compartir deseos y verdades.

Consideraciones finales

En el torbellino del dia a dia las innumerables tareas inherentes al trabajo docente en el curso de
Letras a veces encubren acciones que se formulan y emprenden ademas de aquellas pertinentes a la
rutina de lo cotidiano. La escritura de este trabajo nos permitié realizar una digresion
imprescindible en estos mas de diez afios del curso de Letras con habilitacion en portugués y
espariol en la UFMS- Campus del Pantanal.

Tomar conciencia del lugar donde estamos es un proceso permanente y exige una reflexion
critica en la labor docente. Conforme dice Paulo Freire (1979), conducir la formacién de ciudadanos
que sean capaces de indagar en su realidad cultural, social e histérica hace posible su
transformacion y eso implica tener mayor autonomia y actuar con un propésito emancipador.
Siguiendo esa perspectiva buscamos nosotras mismas, docentes del curso de Letras, asi como los
alumnos, despertar nuestra sensibilidad con relacion a la frontera y sus practicas culturales,
considerando su importancia en la cotidianeidad local.

De esa forma, discurrimos en este articulo sobre el perfil del curso de Letras
portugués/espafiol, con especial atencion a la dimensién pragmatica que la préctica docente
proporciona. Consideramos que las perspectivas de actuacion en esta frontera son diversas, no
obstante, también nos deparamos con barreras que se pueden resumir en el desafio que enfrentamos
al intentar materializar las diferentes experiencias en un proyecto colectivo.

Entendemos que la practica docente no tiene como base solamente un contenido
programatico de excelencia, sino que necesita un proceso reflexivo simultdneo. Asi, podemos
vislumbrar un profesor que sea un agente mediador, sensibilizador y transformador en la escuela y
en la sociedad.

La ensefianza de la lengua espafiola tiene efectos diferenciados en cada contexto regional
brasilefio, sin embargo, una de las repercusiones evidentes, de un modo general, nos muestra que
aprender espafiol con toda la carga cultural que subyace al aprendizaje de una lengua nos
proporciona la idea de comunidad continental, més all& de las determinaciones geogréficas. Con
ello se crea un espacio mayor de percepciones, didlogos e interacciones mediados por esa lengua.

Nuestro campo de trabajo, ahora afectado por la Ley Federal n° 13.415/217 — que determina
la ensefianza del inglés en el segundo ciclo de la ensefianza primaria y en la secundaria, imprime un
nuevo desafio de lucha y resistencia para mantener el derecho de ensefiar y aprender espafiol en las
escuelas fronterizas brasilefas, donde el sentido de aprender un lengua cuyos hablantes transitan por
la ciudad no implica solamente el apropiarse de “una lengua extranjera”, dadas las dimensiones que
adquiere esa nomenclatura en este lugar, se trata de construir oportunidades hacia una vision
cultural, social, politica e historica mas amplia y plural.
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El ejercicio de la criticidad en actividades de
comprension auditiva

Sara de Paula Lima
Departamento de Letras Estrangeiras / UFC

Introduccion

El proceso de aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas (L2) durante siglos enfatizo el
desarrollo de la destreza lectora y de la escritura. Solamente en el siglo XX, con contribuciones
como la creencia de la semejanza del proceso de aprendizaje de una L2 y de la adquisicion de la
lengua materna (LM), se pasé a priorizar el habla y la audicion en los intercambios linglisticos. A
pesar de entonces la meta de ese proceso seguir la busqueda por la competencia gramatical, en
secuencia, el cambio de prioridades impuesto por los métodos estructurales (método audiolingual,
por ejemplo) garantizé la atencion a la comprension de los mensajes orales y a la pronunciacion.

Wolvin e Coakley (1996) presentan cinco tipos de comprension auditiva desarrollados por
los individuos. La comprension discriminatoria, empleada para diferenciar los estimulos auditivos
y/o visuales, de caracter fundamental para todos los propoésitos de la comprensién auditiva. La
comprensién amplia, para entender los mensajes. La comprension terapia, que ofrece a alguien la
oportunidad de expresarse. La comprension critica, para evaluar los mensajes. Por fin, la
comprensién placentera, para que uno disfrute de las obras y experiencias del otro.

Si consideramos el aula de clase de lenguas extranjeras, la ensefianza de la comprension
auditiva, en general, se concentra en una comprensién oral amplia y, quizas, para los principiantes,
se cree la oportunidad del entreno de la comprension discriminatoria para la percepcion de los
nuevos sonidos de la lengua estudiada. Sin embargo, lo que este articulo propone como discusion es
el desarrollo de la comprension critica a través de actividades que garanticen reflexionar sobre la
sociedad, en un dialogo entre lo local y lo global.

Se sabe que prevalece en muchas clases de Espafiol como Lengua Extranjera (E/LE) el
enfogque comunicativo, que se basa en la construccién del sentido y de la capacidad de interaccion
entre los sujetos en actividades que exigen la practica de las cuatro destrezas integradas - lectura,
escritura, comprension auditiva y expresion oral (ALMEIDA FILHO, 2010; ARAGONES, 2004).
El objetivo del proceso de ensefianza es todavia el desarrollo de una competencia comunicativa?.
Ademas, acerca de este enfoque, resaltamos que las actividades deben obedecer a tres principios
(RICHARDS, 2007): el primero, el principio comunicativo dice respecto a que las actividades
deben involucrar la comunicacion real para promover el aprendizaje; en segundo lugar, las
actividades deben ser significativas, eso es, rescatar los conocimientos previos y experiencias del

1 Comprendemos la competencia comunicativa segin la definicion de Canale (1983) que incluye cuatro
subcompetencias: linguistica, discursiva, sociocultural y estratégica.



aprendiente; por ultimo, el principio del significado, el lenguaje debe ser comprensible, para dar
soporte al proceso de aprendizaje.

Sin embargo, en la actualidad, las transformaciones experimentadas por la sociedad con el
avance tecnoldgico y la Internet posibilitan frecuentes situaciones de encuentros interculturales que
evidencian la necesidad del conocimiento de convenciones socioculturales de la lengua meta. El
encuentro entre las culturas debe propiciar la reflexién sobre quién es el otro, para que se produzca
una actitud positiva delante de las diferencias, ademas que resulte al alumno la constante
experiencia de cambios entre lo suyo (su lengua y cultura) y lo del otro. O sea, se trata de llevar al
aprendiente a desarrollar una competencia intercultural.

La competencia intercultural en la ensefianza de lenguas surge alrededor de los afios de 1990
y se fundamenta en la teoria linguistica del texto. Esta teoria trata de fendmenos linglisticos que
transcienden la frase y se detiene en la descripcion de las estructuras y de la funcion comunicativa
del texto en situaciones reales. De esa manera, los aspectos de las investigaciones de la recepcion y
de los procesos de comprension de la cultura meta ejercen un rol principal, puesto que el alumno,
ademas de la gramatica y la semantica, tendra que reflexionar sobre las diferencias y semejanzas
interculturales. En resumen, ese interés acerca de la vida y de los diferentes sistemas de valores de
interpretacion del mundo por otras miradas implica un re-descubrimiento de su propia cultura.

En este trabajo discutiremos la comprension auditiva como proceso y la planificacion de
clases, con énfasis en actividades auditivas que favorezcan el debate critico. Para ello, también
presentaremos la clasificacion de las actividades a partir de dos grupos: actividades de comprension
oral unidireccional y bidireccional. Por fin, indicaremos cinco actividades como modelo. No
trataremos de la percepcién o del reconocimiento de los sonidos y palabras en la lengua extranjera,
ya que nos detendremos principalmente en la concienciacion de la comprension auditiva como un
proceso interactivo real y significativo de comunicacion.

La comprension oral como proceso

Entendemos que la comprension auditiva en la ensefianza de lenguas es, sobre todo, un proceso
mental. Dicho diferente, las investigaciones sobre el proceso de comprension de la primera lengua
del aprendiente y de la segunda lengua frecuentemente se distinguen por factores linguisticos,
sociolingtisticos y mentales (GOH, 2003)

Desde una perspectiva cognitiva, consideramos la escucha como un sistema de
procesamiento de la informacion. Segun Goss (1982), tal procesamiento consiste en la manera en la
que se accede a la informacion, se almacena y se recupera en un intento de dar sentido al mundo
que nos rodea.

Asi, los datos linglisticos son procesados por un determinado nimero de sistemas
cognitivos: la atencién, la percepcion y la memoria. Los datos son modificados de varias maneras
sistematicas en la memoria, estableciendo el significado por la asociacion entre lo que se ve 0
escucha y lo que ya se encuentra almacenado en la memoria de largo plazo.

Leralta (2009, p.48) llama la atenciédn al decir que:

Plantear una base tedrica que explique el modo en que transcurre la comprension auditiva es una ardua
tarea. No siempre resulta clara la distincidn entre los estadios de procesamiento de la informacion, los
niveles de conocimientos implicados en el mismo y los factores — intrinsecos al oyente y externos —
que intervienen en el acto de escucha, (...).

En el modelo propuesto por J. R. Anderson (2015), el proceso de comprension consiste en
tres fases que representan niveles diferentes de procesamiento: percepcion, analisis y utilizaciéon. El
primero de ellos es el proceso de codificar los sonidos en la representacion de una palabra. Los
datos son almacenados por poco tiempo en la memoria de trabajo y una vez que el procesamiento
no se complete, seran sustituidos por nuevos datos. El segundo es el paso de la representacion de
una palabra a la de un significado, todavia en la memoria de trabajo y su posterior almacenamiento
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en la memoria de largo plazo. Por fin, el tercero es el uso que el receptor hace del significado del
mensaje, eso es, el rescate del dato de la memoria de largo plazo.

En realidad lo que ocurre es un proceso de comprension interactivo que integra dos otros
procesos: el ascendente y el descendente. El proceso ascendente se refiere a un proceso por el que
los sonidos son usados para elaborar unidades de datos cada vez mayores, como palabras, frases
hasta textos. Sin embargo, si lo consideramos aislado, uno puede considerar el rol del oyente como
pasivo, lo que es falso. Hoy se sabe que los oyentes establecen continuamente relaciones entre lo
que escuchan y sus experiencias y datos adquiridos anteriormente para analizar, interpretar y
almacenar, actuando en la construccion del mensaje. Se trata del proceso descendente.

Anderson (2015) explica pues que los datos para la comprension auditiva se agrupan en
forma de esquemas mentales (experiencias previas), en forma contextual (segun la situacion
comunicativa) y en forma sistémica (segun el sistema lingiistico). Dicho eso, el oyente, activo a lo
largo de todo el procesamiento, emplea inferencias de bajo nivel (decodificar) e inferencias de alto
nivel (de naturaleza pragmaética).

Las estrategias

La comprension auditiva esta condicionada por factores externos e internos del sujeto. Asi,
podemos apuntar la motivacion, el objetivo, la fatiga, el hambre, el prejuicio, las idiosincrasias, el
rechazo emocional, la falta de atencion, el desinterés y otros que influyen durante el procesamiento
(GOH, 2003).

Rubin (1994) relata que los factores que intensifican o limitan la comprension auditiva
pueden ser divididos en cinco categorias: tipo del texto, tarea, interlocutor, proceso y oyente.

El autor aclara que tres caracteristicas del texto pueden influir en el procesamiento de la
comprension auditiva. Primero, las caracteristicas acusticas, como variaciones fonoldgicas y la
velocidad del habla. En segundo lugar, las caracteristicas del discurso, como marcadores, la
organizacion lineal o no de las informaciones, el vocabulario empleado, coloquialismos,
complejidad de las frases, recurso visual y clareza de la informacion. Por Gltimo, el género textual
elegido ejerce una influencia clara.

La complejidad de las tareas puede variar de acuerdo con los tipos de preguntas (si son
literales o inductivas), la cantidad de tiempo disponible para el procesamiento de las informaciones,
etc.

El interlocutor (el hablante) contribuye en la cualidad de la comprension auditiva, puesto
que su acento, fluencia, el tipo de registro (formal o informal) desempefian un determinado papel en
el mensaje.

Las caracteristicas del oyente también pueden influir en la comprensién, como su suficiencia
en el idioma, memoria, interés, objetivo de aprendizaje, conocimiento previo, conocimiento del
contexto comunicativo, estrategias aprendidas, atencion, concentracion y estado fisico y
psicologico.

A partir de la observacion de esos elementos que condicionan e intervienen en el proceso de
comprension, los aprendientes logran mejor éxito si poseen y desarrollan estrategias® durante el
procesamiento. Acerca de las estrategias utilizadas, consideramos el aporte teérico de Chamot
(1995), que lista tres grupos de estrategias para la comprension auditiva:

. Cognitivas: procesar, interpretar, almacenar y recuperar las informaciones;

) Meta-cognitivas: gestionar y facilitar el proceso mental; lidiar con las dificultades
durante el procesamiento;

o Social-afectivas: requerir la ayuda de otras personas para facilitar el entendimiento;

gestionar las emociones durante la actividad de comprensién auditiva.

2 El término estrategia es comprendido en este trabajo como un recurso para ahorrar tiempo y esfuerzo
cognitivo.
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A partir de esas categorias, consideramos que el aprendiente emplea estrategias cognitivas si
logra hacer inferencias y predicciones; ademas, usa las estrategias meta-cognitivas siempre que
gestiona su atencién y evalUa el proceso de comprension; y, por fin, utiliza las estrategias social-
afectivas cuando colabora, se arriesga y desarrolla la confianza en las interacciones.

Nos detendremos a seguir en la planificacion de las clases de comprension auditiva.

La planificacion de las clases

La planificaciéon de una clase resulta muy importante para el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Por medio de ella se especifica cuéles son los objetivos que los alumnos deben alcanzar y de qué
manera.

Teniendo en cuenta una clase de comprension auditiva, el profesor puede elegir entre dos
grupos de tareas (GOH, 2003). EI primer grupo, las tareas de comprension auditiva unidireccional
dicen respecto a exclusivamente escuchar y reaccionar de varias formas para conseguir los
resultados: obtener/averiguar informaciones. El segundo grupo, las tareas de comprension auditiva
bidireccional, exige varios grados de interaccion del oyente/hablante.

En el cuadro destacamos algunas tareas y las reacciones esperadas (GOH, 2003, p. 23/37):

Cuadro 1 — Tareas unidireccionales y bidireccionales

Tareas unidireccionales Reacciones Tareas bidireccionales Reacciones

Restaurar Incluir palabras o frases  Dictado creativo Accion de dictar para que
omitidas; eliminar otra persona escriba.
informaciones extras.

Reconstruir Elaborar el mensaje Describir Definir la  secuencia,
original a partir de lo reproducir o completar
escuchado. imagenes o diagramas.

Comparar Comparar las Simular Escuchar 'y  expresar
informaciones de opiniébn en situaciones
naturaleza similar simuladas.
buscando semejanzas y
diferencias.

Prever Completar los mensajes a | Discutir Escuchar y expresar la
partir de los indicios opinibn  en  asuntos
presentes en el texto. especificos.

Seleccionar Hacer una secuencia, Presentar Escuchar vy reaccionar
clasificar o categorizar durante  presentaciones
los datos. orales formales e

informales.

Elaborar Crear usando nimeros,

palabras e imagenes.

Evaluar Identificar
inconsistencias y
contradicciones.

Correlacionar Relacionar las
informaciones obtenidas
a imagenes o otros textos.

Resolver problemas Ofrecer soluciones para
problemas hipotéticos o
del cotidiano.




Las etapas de la planificacion de una clase de comprensién auditiva son: actividad de pre-
comprension, seguida de la escucha del texto y, por ultimo, la actividad de pos-comprension.

Las actividades de pre-comprension tienen la funcion de rescatar los conocimientos previos
del alumno o anticipar un contenido lingtistico de la lengua meta. Como ejemplos, podemos listar:
brainstorming®, mapas mentales, debate, juegos, preguntas, imagenes, predicciones, etc. Se supone
que el profesor elabora técnicas especificas para actuar en el aula a partir de esas sugerencias,
solicitando la participacion individual, en parejas o de todos, adecuéndolas a la edad del grupo de
alumnos, sus intereses y suficiencia en el idioma.

La escucha del texto exige concentracion y un entorno relajado. Por supuesto, uno tiene que
llevar en consideracion la calidad del aparato de sonido y de la acustica del aula. Vale la pena llamar
la atencion de los profesores para aquellos alumnos que tengan alguna discapacidad auditiva y
necesiten de una asistencia especial.

Las actividades de pos-comprension presuponen una continuidad de los resultados
comunicativos de la escucha del texto. Asi que en clase es posible: practicar otras destrezas
(conversaciones, lectura, produccion textual); practicar un contenido linglistico (gramatica,
vocabulario, expresiones idiomaticas); o ain profundizar el tema discutido en la actividad.

Con el conocimiento del grupo de alumnos y de la complejidad de la actividad se podra
establecer de forma mas legitima el tiempo necesario para concluir lo solicitado.

Por fin, resaltamos que durante la planificacion se considere como la tematica contribuiré a
una formacion mas holistica y reflexiva, que enriguezca sustancialmente el desarrollo integral de los
estudiantes y sus competencias en un mundo cada vez mas globalizado. Asi dicho, aunque el
principal interés de la ensefianza de un idioma sigue siendo la comunicacion en ese idioma, esta no
se circunscribe a la cuestion préctica de la competencia linglistica, sino que abarca también la
relacion entre la lengua y las practicas culturales y creencias de un grupo.

La criticidad en las actividades de comprension auditiva corresponde al ejercicio de
reflexionar acerca de la realidad por si mismo y poder verla desde el punto de vista de los demas.
En el enfoque intercultural, ya mencionado en la introduccion, el estudiante de una lengua
extranjera tiene que ser consciente de sus propias identidades y culturas, de como los otros las
perciben, y que conoce también las identidades y culturas de los individuos con los que interactua.
Esta concienciacion no solo garantizara la adquisicion de nuevos conocimientos culturales, sino que
facilitara también el desarrollo de actitudes de respeto, tolerancia y comprension del otro en su
diferencia.

En la pendltima seccién discutiremos cinco modelos de actividades.

Modelos de actividades

Tal y como hemos mencionado, presentaremos a continuacion cinco modelos de actividades de

comprension auditiva. Esas actividades son el resultado de un taller impartido por la autora durante

un evento de su universidad en el pasado afio, 2017, con la participacion de un alumno monitor.
Juntos, profesora y monitor, buscamos crear las actividades de comprension auditiva

integrando otras destrezas, ademas de llevar en consideracion el empleo de textos auténticos que

garantizaran el interés, la motivacion y la reflexion critica. En cada cuadro destacamos las etapas

aqui discutidas (pre-comprension, la escucha y la pos-comprensién) para una clase de 50 minutos.
Observemos:

3 Traduccién: tormenta de ideas
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Cuadro 2 — Actividad 1

Tarea de comprension oral Tema: historiay politica Habilidad de  comprensién

Bidireccional

auditiva desarrollada: escuchar y
expresar  opinibn en  asunto
especifico.

Antes de escuchar: Lectura de
una noticia sobre el primero de
mayo en Espafia

Los sindicatos han salido a la calle en Espafia el Primero de Mayo para
exigir igualdad, mejores empleos, mayores salarios y pensiones dignas
en lo que consideran el “prologo” de un afio de movilizaciones por los
derechos perdidos.

Bajo el lema “Tiempo de ganar”, los principales sindicatos, UGT vy
CCOO, han convocado mas de ochenta movilizaciones en mas de
setenta ciudades espafiolas.

Entre sus reivindicaciones, reclaman una subida salarial nitida en la
negociacion colectiva, para que los salarios recuperen poder de
compra, subiendo por encima de los precios, sobre todo los méas bajos.

Quieren una subida minima del 3,1 % con una clausula de revision
salarial y un salario minimo en convenio de 1.000 euros brutos
mensuales.

Asimismo, ven necesario revalorizar las pensiones por encima del 0,25
por ciento y derogar la reforma de 2013 para que en las tres proximas
décadas el sistema continte siendo publico y suficiente.

También se centraron en la lucha en favor de la igualdad y contra la
precariedad laboral, en una mejora de la fiscalidad, mayores ayudas a
los refugiados y un mayor apoyo a los sindicalistas pendientes de un
juicio.

El tercer sindicato en numero de afiliados, CSIF, ha convocado
distintos actos en diferentes regiones para luchar por un acuerdo que
permita a los empleados publicos recuperar el poder adquisitivo
perdido y el empleo y otras formaciones sindicales como USO han
reclamado que la recuperacion llegue a los trabajadores.

Disponible en: http://www.practicaespanol.com/el-primero-de-mayo-
en-espana/, acceso en 01/05/2018.

Escucha

Tras la escucha

Testigos de trabajadores en el dia primero de mayo
2 repeticiones

Preguntas para el debate:

1. ¢Qué reclamaciones son frecuentes en tu pais acerca de las
condiciones para el trabajador?

2. ¢Como actlian los sindicatos en tu pais?

3. ¢En qué sectores el gobierno deberia invertir para el desarrollo
socioecondmico de su pais y el crecimiento de las ofertas de trabajo?
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Cuadro 3 — Actividad 2

Tarea de comprension oral Tema: Tecnologiay cine Habilidad de  comprensién
Unidireccional auditiva desarrollada:
Correlacionar informaciones

Antes de escuchar: uso del celular 1. Acceda a una de las tiendas de aplicaciones desde su celular;
y navegacién en la red.

2. Haga la busqueda por “toques filmes”, tras descargarlo (atencion,
este es gratuito), escucha: “Star Wars”.

3. Haga la busqueda por “laser lightsaber”, tras descargarlo (atencion,
este es gratuito), vamos a jugar: “;Pertenece a qué lado de la fuerza?”

Escucha Ver trecho de la pelicula: STAR WARS: Episodio VIII — Los ultimos
Jedi
Tras la escucha Escribir un comentéario sobre las aficiones: (Crees que es algo

saludable o no? ¢Eres un aficionado a este tipo de pelicula?

Cuadro 4 — Actividad 3

Tarea de comprension oral Tema: Biografia Habilidad de  comprension
Unidireccional auditiva desarrollada: Comparar
informaciones

Antes de escuchar: analizar las
imagenes

N CINEMAS EVERYWHERE APRIL 6

Escucha Cancion No me ames (Jennifer Lopez & Marc Anthony)
2 repeticiones

Tras la escucha Lectura:

Jennifer Lopez naci6 el 24 de julio de 1970, en el Bronx, ciudad de
Nueva York y crecié en Blackrock Avenue. De origen puertorriquefio,
hija de David LoOpez, un operador de computadoras, y Guadalupe
Lopez, maestra de escuelas del Bronx. Tiene dos hermanas mayores:
Leslie y Lynda.

Comenzo6 a dar clases de danza a la edad de cinco afios y con siete hizo
su primer tour de baile. Fue una chica atlética, practicé atletismo,
gimnasia y softbol. Su apodo en los gimnasios fue "La Guitarra", por
su cuerpo curvado.

Curso estudios en el Baruch College, aunque se retir6é después de un

semestre. A los 16 afios aparece en un pequefio papel en "The little
girl". Se mud6 a Manhattan para recibir clases de baile y tuvo que
dormir en alguna ocasion en el estudio donde practicaba. Fue
contratada como bailarina para Janet Jackson y New Kids on the Block
actuando en muchas de sus giras por todo el mundo.
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En 1991, gand un concurso de baile y fue contratada como "La chica
voladora" para la serie de la Cadena Fox "In Living Color". Dos afios
después actud en su primer film para la television "Nurses on the Line:
The Crash of Flight 7. En 1993-1994 encarna a Melinda Lépez, en el
cortometraje "Second Chances” para la cadena CBS. Ese mismo afio
aparece en la serie "South Central”. En 1995 hace su primera aparicion
como actriz de reparto en el papel de la joven Maria, en la pelicula "My
Family", ademas de aparecer como protagonista en la pelicula "Asalto
al Tren del Dinero".

En 1998 prestd su voz para la pelicula animada "Antz". En "Selena"
interpretd a la fallecida artista, actuacion por la que fue nominado para
el Globo de Oro a la "Mejor Actriz - Pelicula Musical o Comedia" en
1998; y un afo después aparece su disco con el sencillo "If you had my
love" que permanecié durante varias semanas en el primer lugar del
Billboard y gand un disco de platino. La cancién Waiting For Tonight
fue nominada como Mejor Grabacion de Musica Dance. Otros temas
gue destacan son On the 6 son If You Had My Love, Let's Get Loud,
Should've Never, y No Me Ames cantada a ddo con Marc Anthony.
Jennifer titul6 a su primer album de estudio "On the 6" (1999), porque
siendo estudiante solia viajar en el tren de NY 6 cuando iba a sus
clases de baile.

Su participacion en “U Turn” (1997), de Oliver Stone, y “Out of Sight”
(1998), junto George Clooney, la llevé a convertirse en la actriz latina
mejor pagada en Hollywood. En 2000, aparece en el thriller The Cell y
en The Wedding Planner, con gran éxito de taquilla. Ese mismo afio
sacé a la venta su ultimo disco J.Lo, que estuvo en lo mas alto de la
lista de los Billboard.

Lanzé su linea de ropa llamada JLO by Jennifer Lopez en 2001. En ese
afio rechaz6 interpretar a la pintora mexicana Frida Kahlo. En 2005
gan615 millones de dolares por su papel en Monster-in-Law,
convirtiéndose en la actriz latina mejor pagada en Hollywood en esos
momentos. En enero de 2008, lanza Por arriesgarnos, el tercer sencillo
de su disco en espafiol Como ama una mujer. En el video aparecen un
collage de iméagenes de la gira de conciertos de Jennifer en el 2007 y
escenas de dichos conciertos. Asiste en febrero del 2010 al programa
Saturday Night Live para presentar la promocién de la pelicula The
Back-Up Plan, y ademas canta en vivo dos temas nuevos que aparecen
en su nuevo disco "Love", “Until It Beats No More” y “Starting Over”.
Se presenta en varios programas de television como el de Letterman,
Jay Leno y Ellen para promocionar el estreno de la pelicula.

Firmo6 un contrato con FOX films para realizar varias peliculas y
series. Su single On The Floor salié el 18 de enero del 2011 y es el
primero de su disco "LOVE" el cual marca su debut con Universal
Music. El segundo single en Estados Unidos seria "I'm Into You".
Jennifer Lopez puso fin a su compromiso de boda con el actor
estadounidense Ben Affleck en enero de 2004. Antes se casé con el
camarero Ojani Noa en 1997; después con el bailarin Cris Judd en 2001
y finalmente lo haria en mayo de 2004, pero con el cantante Marc
Anthony en California.
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Cuadro 5 — Actividad 4

El 22 de febrero de 2008 dio a luz a gemelos, que fueron los primeros
hijos de Lopez, mientras que su nuevo marido ya tenia tres hijos de
relaciones anteriores. La nifia se Ilam6 Emme Marbiel Mufiiz y el nifio
Maximilian 'Max' David Mufiiz. J. Lo. Concedi6 la exclusiva del
nacimiento a People Magazine por 6 millones de délares.

Jennifer Lopez y Marc Anthony anuncian que se separan en julio de
2011 "Hemos decidido terminar nuestro matrimonio”, aseguraron en
la revista 'People’. "Esta ha sido una decision muy dificil. Hemos
Ilegado a una solucion amigable respecto a todos los asuntos" dijeron.
Después mantiene una relacion amorosa con el bailarin Casper Smart.
En 2011 fue elegida por la 'People’ como la "Mujer Mas Bella Del
Mundo" y en mayo de 2012 encabeza la lista anual de Forbes de los
100 famosos méas poderosos del mundo, arrebatandole el trono a Lady
Gaga. Jennifer que ejerce de juez en el programa American Idol,
ingresé 52 millones de dolares en los doce meses anteriores segun
estimacion de 'Forbes'.

Disponible en:
https://www.buscabiografias.com/biografia/verDetalle/9515/Jennifer%20L
opez

Tema gramatical: Pretérito Indefinido / Contraste tiempos en pasado

Tarea de comprension oral
Bidireccional

Tema: Medio ambiente Habilidad de  comprensién
auditiva desarrollada: restaurar
las informaciones

Antes de escuchar: estudio del
vocabulario

Escucha

Expresiones para hablar del tiempo

Noticia referida al prondstico del tiempo

1. Escucha una primera vez sin el texto

2. Escucha la segunda vez con el texto. El alumno tendré que eliminar
palabras o afadir otras.

3. Escucha la tercera vez y comprueba las respuestas.

Tras la escucha

1Ve el video “Expresiones meteorologicas” y aprende mas.
(Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=vZ_y5hqt1Sk)
2. Toma nota de cada expresion y enseguida discute con los colegas.
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Cuadro 6 — Actividad 5

Tarea de comprension oral Tema: historiay publicidad Habilidad de  comprensién
Bidireccional auditiva desarrollada: Elaborar

Antes de escuchar: Analizar las Presentar fotos de puntos turisticos de su ciudad y discutir sobre el
imagenes turismo local.

Escucha 1. Escuche el video sobre la municipalidad de San Isidro en Lima —
Perd.
Disponible en:  https://www.youtube.com/watch?v=IkcXDYWQUE8&t=3s
(Acces0:01/05/2018)
2. Tome nota de las informaciones.

Tras la escucha En equipos de 3-4 alumnos, van a reconstruir el texto, elaborando una
carpeta turistica de San Isidro.

Consideraciones finales

La destreza de comprension auditiva corresponde a nada menos que 50% del tiempo diario de
comunicacion. Se trata del principal canal de instruccion en aula de clase y es la destreza mas
utilizada por el alumno. Por lo tanto, es relevante que la comprension auditiva en lengua extranjera
sea desarrollada de forma eficaz por los profesores de lenguas. Asi dicho, destacamos también que
las actividades aqui discutidas y presentadas fomentan resultados comunicativos, tornando las
clases motivadoras y desafiadoras para los aprendientes de E/LE.
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Aprendizaje de Ilenguas extranjeras e
Inclusion social en los documentos
educativos

Juan Pablo Martin Rodrigues
Universidade Federal de Pernambuco

Grandes actos se componen de pequefias obras
Lao Tse

Introduccion

Antes de abordar el aprendizaje de lenguas extranjeras y la inclusion social en profundidad, cabe su
delimitacién. Como en el trabajo de xilograbados parece mucho més légico pensar antes en la
exclusion, ya que pensar en el reverso de lo que se pretende seria una forma de poner mas
claramente en relieve la cuestion. No se abordaré desde estas lineas especificamente lo concerniente
a los alumnos portadores de necesidades especiales, aunque en gran parte puedan ser contemplados
al reflexionar sobre el trato inclusivo respecto a la generalidad de los estudiantes. Sin la intencion
de restar valor al trabajo especifico con este tipo de alumnos (portadores de invidencia, sordera,
autismo, entre otros), sino que por el contrario, se trata de una labor que se presenta en la
vanguardia que abandera un modelo docente de atencion mas individualizada al estudiante,
otorgandoles verdadero protagonismo a los discentes. En realidad los excluidos del sistema
educativo constituyen una mayoria, si se piensa la educacion como algo que va mas alla del namero
de matriculas, concluyentes o certificados. Como se vera, pensar que los excluidos apenas sean
aquellos con necesidades especiales, es de alguna manera una fuga del problema de dimensiones
gigantescas, como se intentara formular a continuacion, de modo que el estudio va més encaminado
a una generalidad de estudiantes, que debe tratarse con equidad (BNCC, 2017).

Sin la intencién de exhaustividad, se presentaran ahora datos que justifican este enfoque
"reverso”. El concepto de analfabetismo valido durante el siglo XIX y buena parte del XX ha sido
ya revisado y recogido perfectamente en los documentos educativos brasilefios (OCEM, PCNs) que
establecen como meta la literacidad critica y no la mera codificacién de mensajes sencillos. Para el
mundo tecnoldgico del siglo XXI, ya no parece suficiente saber firmar y leer los letreros del
transporte publico, aunque todavia quede un 4% de ciudadanos de Brasil que no lo consigan hacer.
Lo que destaca el estudio del Instituto Paulo Montenegro (2016, p. 01-02), es que habria ademas
otro 23% de ciudadanos con alfabetizacion rudimentaria, integrando asi un total de un 27% de
analfabetismo técnico. El problema que destaca el citado informe, centrado en el mundo del trabajo,
es que el nivel de alfabetizacion proficiente, desarrollado durante la Ensefianza Media, apenas lo
alcanza el 8% de la poblacion. Las repercusiones que esto implica sobre los indices de
productividad, calidad o la mera inclusion en el mundo laboral, son evidentes y radicales, segun se
desprende del informe aludido.

Dentro de este contexto no resultan descabellados los nimeros que arroja el Informe PISA
(2015), en el que en general se deducen datos no muy halagliefios sobre destrezas basicas de los
estudiantes de quince afios de edad en ciencias, matematicas o comprension lectora. En este Ultimo
apartado, Brasil ocuparia el puesto 57 de una lista de 70 paises de la Organizacion para la



Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), con una nota de 407, siendo el promedio general
de 493.

Se deduce asi que la inclusién educativa no seria apenas una medida de bonhomia
fundamentada en principios de caridad, ni se limitaria tampoco a la construccion de la ciudadania —
lo que pudiera parecer ilusorio cuando destrezas mucho mas elementales no consiguen desarrollarse
para un numero aceptable de alumnos - sino que deviene imperiosamente en requisito que
fundamenta la inclusién social y laboral de los ciudadanos y su grado de productividad, creatividad
y trabajo colaborativo, y consiguientemente el éxito o fracaso de las sociedades que los integran en
un mundo competitivo global. No se entiende ciudadania plena sin la efectiva, digna y productiva
inclusion de las personas en el mundo del trabajo, local donde se puedan sentir Utiles, desarrollar
destrezas y habilidades no apenas utilitarias sino sociales, sentirse incluidos efectivamente,
independientes y autonomos, lejos de la marginacién o las dependencias sociales o familiares.

El informe PISA (2015) tiene una separata especifica sobre el bienestar de los estudiantes.
El documento sefiala una relacion directa entre este dato y las notas obtenidas: alumnos mas
ansiosos en la escuela consiguen calificaciones mas bajas en ciencias y menor satisfaccion con su
vida personal. Asimismo el informe apunta que entre los estudiantes con profesores que los apoyan
su satisfaccion personal es mayor, frente a un 20% que denuncia haber sido tratado arbitrariamente.
En relacién directa, el sentimiento de pertenencia a la escuela derivado de las (buenas) relaciones
con sus pares, implica mayor satisfaccion vital, en contraposicion a un 26% que sufre bullyng, y
forma un grupo de insatisfechos vitales. Esa sensacion de inclusién se derivaria, segun el informe,
directamente de dos factores:

El primero, seria el grado de disciplina y organizacion escolares, donde el indice de acoso
escolar cae decididamente. Factor decisivo para ello seria el supuesto de mala percepcion de los
docentes por parte de los estudiantes. En este caso hay un 12 por ciento mas de probabilidades de
convertirse en victimas de acoso escolar. Se deduce que éste se produce en mayor medida cuando
los estudiantes no perciben a los docentes como transmisores eficaces de reglas de respeto y
convivencia pacificas. Asi, en el informe PISA centrado en Espafia:

Los chicos son unos dos puntos porcentuales mas propensos que las chicas a expresar que son
victimas de algun tipo de acoso entre iguales al menos varias veces al mes (media de la OCDE: 2,5
puntos) (Tabla 111.8.2). Los estudiantes en el decil inferior de rendimiento en ciencias son casi tres
veces mas propensos que los del decil superior a declarar que les pegan o les empujan con frecuencia,
y mas de tres veces mas propensos a ser objeto de rumores desagradables (Tabla 111.8.4) (OCDE,
2016, p. 06).

En segundo lugar, pero no menos importante, el grado de interaccion familiar: hablar,
realizar la comida principal y pasar mas tiempo junto a la familia impulsa un mayor nivel de
satisfaccion y de resultados objetivos en el aprendizaje. Asi, en el mismo informe se constata que
"el 5% de los alumnos que declaran que sus padres no estan interesados en sus actividades
escolares obtienen 19 puntos menos en ciencias que otros estudiantes (media OCDE: 28 puntos)"
(OCDE, 20186, p. 08).

En ese contexto, no se puede soslayar que tenemos un alto nimero de estudiantes cuya
estructura familiar es fragil o muy fragil, lo que como se ha visto, repercute decisivamente en la
sensible reduccion del rendimiento e inclusion escolares. Si se piensa que tenemos, como el propio
IBGE (2014) del Gobierno de Brasil, que mas mujeres asumen el liderazgo de las familias: “Nas
familias formadas pelo responsavel sem conjuge e com filhos, elas sdo maioria como responsavel
(87,4%)”, estudio que parte de la suposicion que en el resto de los supuestos, los conyuges del
género masculino sean necesariamente responsables, lo que resulta dificil de probar empiricamente
para todos los casos. En cualquier caso, se presenta un panorama en el cual las mujeres lideran una
buena parte de las familias, aungue este liderazgo se considere meramente econémico, y debamos
sobreentender que sea a costa, en gran parte de los casos, de largas horas de trabajo y ausencia del
domicilio, lo que sin duda pueda derivar en insuficiencia de atencion a los jovenes. Asi:
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Em 2000, as mulheres comandavam 24,9% dos 44,8 milhdes de domicilios particulares existentes no
Pais. Em 2010, essa proporcéo cresceu para 38,7% dos 57,3 milhdes de domicilios brasileiros, o que
representam um aumento de 13,7 pontos percentuais, segundo as Estatisticas de Género - Uma
analise dos resultados do Censo Demografico 2010, produzidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) e divulgadas nesta sexta-feira (31). (IBGE, 2014).

Brasil y las lenguas extranjeras: la larga marcha hacia la internacionalizacion

La participacion de Brasil en el estudio PISA, aungue con indices bajos en comparacion a otros
paises, es un hecho muy positivo que apunta a su creciente grado de internacionalizacion en el
campo de la Educacion, hecho que se ve reflejado también en los documentos educativos brasilefios
de los ultimos tiempos, tanto en lo que respecta a los de la Base Nacional Curricular Comun (2017),
como en lo que se deduce de los mas especificos de ensefianza de lenguas extranjeras, que seria el
objeto principal de este trabajo. Esta tendencia habia sido ya iniciada decididamente con la LDB
(1996), incorporacion al Tratado de MERCOSUR, internacionalizacion de la economia, PCNs
incluyendo lenguas extranjeras, Ley 11.161 de Ensefianza de la Lengua Espafiola o las propias
OCEM incluyendo un capitulo dedicado al espafiol y otro a literacidad (“letramento ”) a través de
ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Esta insercion de Brasil en el plano internacional,
considerada la dimension continental del pais, por su escala de territorio y poblacién, y teniendo en
cuenta su tradicional aislamiento devenido de sus circunstancias historicas, tiene una gran
relevancia para este trabajo.

Pese a no contar con la unanimidad se encuentran importantes avances en el campo de la
Inclusion Social, que vale la pena destacar, dada la relevancia de este texto marco de la Educacion
para este pais, que constituye la recién aprobada BNCC (2017, p. 15-16).

O Brasil, ao longo de sua histdria, naturalizou desigualdades educacionais em relacdo ao acesso a
escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado. S&o amplamente conhecidas as enormes
desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por raca, sexo e condi¢do socioeconémica de
suas familias. Diante desse quadro, as decis@es curriculares e didatico-pedagdgicas das Secretarias de
Educacdo, o planejamento do trabalho anual das institui¢des escolares e as rotinas e os eventos do
cotidiano escolar devem levar em consideracdo a necessidade de superagdo dessas desigualdades.
Para isso, 0s sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares devem se planejar com um claro
foco na equidade, que pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes sdo diferentes. De
forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige um claro compromisso de
reverter a situacdo de exclusdo historica que marginaliza grupos — como 0s povos indigenas
originarios e as populacdes das comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes
— e as pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade prépria. Igualmente,
requer o compromisso com os alunos com deficiéncia, reconhecendo a necessidade de préaticas
pedagégicas inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de
Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015, subrayados nuestros).

En consonancia con esta creciente internacionalizacion, la BNCC se posiciona, bajo nuestro
punto de vista, de forma firme y decidida, al abrirse a innovaciones que desde otros paises puedan
originarse, y con esto se afirma enfaticamente en la parte conclusiva de su declaracion de principios
ubicados en la Introduccién, donde se puede leer que:

A atuacdo do MEC, além do apoio técnico e financeiro, deve incluir também o fomento a inovagdes e
a disseminacdo de casos de sucesso; 0 apoio a experiéncias curriculares inovadoras; a criagcdo de
oportunidades de acesso a conhecimentos e experiéncias de outros paises; e, ainda, o fomento de
estudos e pesquisas sobre curriculos e temas afins (BNCC, 2017, p. 21, subrayados nuestros).

Otro aspecto importante de esta BNCC es la insercion en el sistema educativo brasilefio de
la lengua inglesa con carécter universal desde etapas tempranas de la Ensefianza Fundamental, del
sexto al noveno afio. Abierto Brasil al Mundo, no pareceria incongruente la posibilidad de
introduccién de otras lenguas, como el espafiol, dentro de esta BNCC, lo que completaria de forma
I6gica lo planteado en la introduccion del documento, dentro de un contexto de gradual
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globalizacién econdémica y cultural que el pais esta experimentando, y mas considerando el acceso
al castellano como un puente inicial hacia otras culturas, acercamiento que resulta méas sencillo
iniciar desde la proximidad de esta lengua hermana.

De los documentos mencionados, se deriva muy claramente que uno de los caminos de la no
exclusion seria el de formar docentes y establecer procesos que permitan prestar mayor atencion a
los estudiantes, tanto en lo que respecta a su persona y curriculo, como a los grupos como tales.
Como fue citado en el informe PISA, parece ya pacifico, que sistemas mas organizados
proporcionan mejores resultados y preservan mucho mejor la integridad de los estudiantes y
profesores que los integran, facilitando su efectiva inclusion. Obviamente no se estd aqui
confundiendo mejor organizacion con mayor grado de jerarquizacion o autoritarismo, al contrario,
el trabajo colaborativo implica bastante mas preparacion, tiempo y trabajo cognitivo, dando espacio
a la auto-responsabilidad y mayor implicacion en el trabajo docente. Frente al Fordismo al que
parecen abocar algunas medidas de sustitucién de la habitual designacidn de directores por eleccion
por nuevas medidas de nombramientos desde la cupula del sistema, habria que fomentar — lo que no
siempre es sencillo — la eleccién y participacién directa de los responsables familiares, estudiantes y
docentes en la gestion del sistema escolar, publico o particular. Siguiendo con el paralelismo de
innovacion en la produccién industrial, el sistema Kaizen de produccién, enfoca en el trabajo
atendiendo no a la oferta sino a la demanda, no a lo planeado desde arriba, sino a las demandas
reales de los usuarios, y no bajo coordenadas preestablecidas, sino contando con la creatividad y
trabajo en equipo de los trabajadores, que dejan de ser meras piezas de la maquinaria, para redefinir
procesos, disefios y resultados, de manera colectiva. Siguiendo con el simil industrial, si en el
fordismo, el principio fundamental es el de economia de escala, estandarizacion total y unificacion
de la oferta en un numero minimo de productos, parece que el movimiento mas contemporaneo y
contrario seria el de la individualizacion, tanto en el marketing, mas enfocado en necesidades
particulares, como en la elaboracién de los propios productos, mucho mas variados e incluso
elaborados ad hoc para un determinado sector de la poblacién, hasta llegar a su consecuencia mas
extrema: personalizacion o incluso “tuning” del producto segun las necesidades particulares del
usuario. Como consecuencia ldgica, se evita el desperdicio de tiempo y recursos que supone el
stock de productos sin salida y desecho de piezas por fallos productivos.

No resulta dificil trazar un paralelo en el mundo de la educacion: si nuestro mayor valor, no
apenas productivo, sino ciudadano, son los jovenes y estudiantes, no parece un desperdicio intentar
maximizar su desarrollo y minimizar su fracaso y exclusién escolar, sino una inversion en un valor
inconmensurable, dado que si las fabricas enfatizan la calidad sobre la cantidad, mucho mas l6gico
pareciera evitar todo y cualquier desperdicio que suponga dejar salir del sistema educativo un
estudiante, con su consiguiente exclusion ciudadana y laboral.

Algunas de las dificultades que se pueden encontrar para construir este proceso inclusivo
son de caracter general pero afectan muy especialmente a este trabajo docente, que se entiende cada
vez méas enfocado en el estudiante como sujeto, con su propio recorrido (curriculo, portfolio), sus
inteligencias y destrezas propias y sus circunstancias individuales y sociales. Se tratara de enumerar
algunas de estas trabas y su posible superacion, antes de enfocar especificamente en el papel de la
lengua extranjera en la inclusién social (que como fue expuesto, implica la laboral, escolar y la
participativa - ciudadana).

Como escollo mas sefialado por los docentes, y aunque parezca paraddjico ante la
introduccion presentada, aparece en primer lugar en excesivo foco en los resultados, concretamente
en resultados del Examen Nacional de la Ensefianza Media (ENEM), que aunque con algunas
ventajas, de alguna manera sustituye al antiguo vestibular (revalida), también en sus aspectos
menos halaguefios. La competitividad, el foco exclusivo en los contenidos, el imperio de las metas,
lo Unico que consiguen es hacer rigidos unos curriculos, que en un mundo crecientemente
cambiante, ya nacen casi obsoletos, abandonando totalmente otras destrezas y habilidades, Ilamadas
"blandas”, que solo se trabajan en centros educativos muy selectos, o que operan a rebeldia de las
metas estipuladas desde arriba, por las Secretarias o Escuelas Particulares, y desde el publico, por
los padres, enfocados en la entrada en las Universidades e Institutos Técnicos. El efecto de
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exclusion es inmediato, entre aquellos que no pueden, 0 cuya opcion de vida no pasa por entrar en
la Ensefianza Superior, 0 que ni se lo plantean por tener necesariamente que contribuir a la renta
familiar. Por otra parte, el proceso educativo queda totalmente supeditado a estas grandes metas, y
subyugado a agendas y metas disefiadas desde otras instancias, lo que permite segregar en clases y
colegios a aquellos aptos para superar el examen y los demas. El grado de burocratizacion creciente
que este modelo exige, tampoco contribuye a un mejor trabajo docente: falta de flexibilidad, exceso
de tiempo dedicado a rellenar libretas electronicas, sensacion de alienacion del trabajo docente,
dificultad en negociar objetivos con el grupo, imposibilidad de crear o introducir innovaciones, ya
que todo ha de servir para responder las preguntas del omnipresente y totémico ENEM.

Ese enfoque exclusivo en metas, dejando negligentemente el cuidado de aspectos humanos,
ciudadanos y de aprendizaje colaborativo, asi como aspectos como criticidad, creatividad y
desarrollo integral, no se produce aisladamente de una concepcion de la educacion como un bien
tecnificado, que se tiene 0 no se tiene, ni tampoco se debe dejar de considerar que implicitamente se
sobreponen aqui los valores de competitividad a cualquier costo, jerarquizacién social y de género,
materialismo, inmediatismo (solo aprobar vale), predominio de concepciones patriarcales y, aunque
no siempre conscientemente, de exclusién étnica y por criterios geograficos. Se trata de un curriculo
de valores oculto, entre los que estan dentro o pueden estarlo y los que estan fuera, o lo estaran, en
una serie de profecias auto-cumplidas, tan frecuentes en la Educacion. Muchas veces participamos
de estos principios, queramos 0 no, con la buena intencion de conseguir las metas salvadoras a
cualquier costo e inmediatez, dejando de lado el papel protagénico que el estudiante siempre debe
tener en el proceso.

Repercusion directa en este proceso, no es apenas la exclusion de muchos alumnos, que no
puedan repetir o abandonar, sino completar de forma burocratica los niveles educativos sin
auténtica implicacién y pleno aprovechamiento (datos que paraddjicamente apuntan los nimeros y
metas con creciente preocupacion). Los docentes resultan también afectados, de lo que deviene
fatalmente una caida en los resultados que se esperan (nueva verdad paraddjica de los nimeros
denunciando lo que la adoracién idolatrica a nimeros también provoca).

¢, Modelo fordista o artesano?

Como se ha apuntado anteriormente, desde estas lineas se defiende un modelo de aprendizaje y
ensefianza de las lenguas mas alejado del fordismo y mas cercano a una concepcion cercana a la
atencion hacia los detalles, a un sistema minimalista, Unico capaz de prestar atencion a las
diferencias, eliminar el abandono (aparente u oculto) y maximizar la calidad, potenciando el
desarrollo de las competencias, habilidades y destrezas de cada estudiante.

Llegar a esta conclusion no resulta dificil para los profesores de lenguas extranjeras, por el
esencial caracter dialdgico de las mismas, y la inapelable importancia de la atencion a las
diferencias para su adquisicion. Todo conocimiento es un proceso, pero en el caso particular de las
lenguas, es inviable su dominio meramente teorético, lejos de su dominio factico, intrinsecamente
relacionado con el saber hacer, saber aprender y saber ser, principios recogidos tanto en la LDB,
como en los PCNs y las OCEM, asi como en el Marco Comun Europeo de Referencia.

Ensefiar y aprender se convierten por tanto en un arte, que depende decididamente del
momento y contexto del grupo, y en el que el profesional de la educacién debe tener una
sensibilidad y formacion superiores en la busqueda de esa construccion colectiva y artesanal de los
saberes, concebidos no sélo como de naturaleza sintética, sino procesual, no apenas declarativos
sino en competencias y habilidades, no solo abstractos sino formativos de un ser ciudadano y
colaborativo.

Para esto, es urgente la mejora de las condiciones de trabajo de educacion, que no se limitan
a mejoras salariales (con ser muy importantes) sino también la gradual eliminacion del pluriempleo
con cargas horarias prolongadas y desplazamientos inclementes, junto a la necesaria estructuracion
de la carrera docente, lo que conlleva una mejora en la autopercepcion de los profesores,
consolidando una identidad docente que reduzca la penosidad laboral que implica a menudo auto-
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culpabilizacién por incumplimiento de metas incompatibles con los medios materiales y humanos
reales, y al mismo tiempo implique una mayor asuncién de la auto-responsabilidad, participacion y
creatividad de este trabajo educativo, que no deja de ser un arte.

Este caracter artesano pudiera parecer contradictorio con las cifras y estadisticas ofrecidas
inicialmente, respecto a lo que se consideran incumplimiento de metas. Sin menospreciar la
decisiva importancia del dominio de la lectoescritura y del pensamiento matematico, no deja de
parecer una vision limitada de lo que se espera de las instituciones educativas, si se consideran las
auténticas necesidades de una sociedad moderna.

Brasil, como las principales economias de la OCDE, tiene una distribucion de su PIB
fundamentalmente en el rea de servicios, que ademas historicamente es el area que mas capacidad
tiene de emplear y generar emprendimientos. Asi, segun el IBGE (2018) sobre las cifras de 2017,
tenemos que la actividad agraria genera una riqueza de 299,5 billones (trilhées R$), la industrial
1.212,0 billones y la de servicios 4.137,1 billones (trilhdes R$). Asi, no cabe duda de que nos
encontramos en una sociedad de servicios, que acumula el 62,21 % de la actividad econémica total.
En este contexto y con la decisiva robotizacidn de los procesos industriales, cabe preguntarse si el
desarrollo las destrezas y habilidades tradicionales son suficientes, si nos debemos conformar con
esas metas del informe PISA.

Basta echar una ojeada por el mundo de hoy para entender que hasta aqui no se han citado
las principales habilidades y competencias para el mundo futuro, que ya es presente. Asi, Oxford
Economics y Towers Watson (Valor Econémico, 2012), describe un catalogo:

Competencias Digitales: Habilidades en negocios digitales, capacidad para trabajar de forma virtual,
comprension de software y sistemas corporativos de Tl, conocimiento de disefio digital, capacidad de
usar medias sociales y web 2.0.

Pensamiento &gil: Habilidad en considerar y prepararse para multiples escenarios, innovacion, lidiar
con complejidad y ambigiiedad, paradojas de gestion equilibrando puntos de vista opuestos, habilidad
de ver el escenario como un todo.

Comunicacion: Creatividad en equipo y brainstorming, construccion de relaciones con los
consumidores, sentido de equipo (incluidos equipos virtuales), colaboracién, comunicacién oral y
escrita.

Operaciones globales: habilidad de administrar equipos diversos, entendimiento de mercados
internacionales, capacidad de trabajar en multiples lugares en el extranjero, dominio de lenguas
extranjeras, sensibilidad cultural.

Como se ve, a las tradicionales competencias se afiade un buen numero de destrezas y
capacidades que quizas deban trabajarse en ejes y de forma interdisciplinaria, y en cuyo catalogo
figuran de forma predominante las de comunicacién intercultural, otorgando con ello un papel
primordial a las lenguas extranjeras. Conocimientos de naturaleza procesual que no podran
abordarse de manera tradicional, sino de forma mas individualizada y mediante trabajo en grupo,
bajo una perspectiva de trabajo docente como arte.

Se llega de esta forma a la conclusion de la necesidad de una educacion inclusiva, en la cual
las lenguas extranjeras estan llamadas a asumir un papel preponderante, por la propia naturaleza
fluida, negociada y personal-identitaria de lo que se ensefia y aprende: la lengua.

Ensefianza e inclusion

Como se ha expuesto, la nueva legislacion educativa brasilefia enfatiza en la exposicion de motivos
(donde las normas expresan su filosofia e intencion), y a lo largo de su articulado, una expresa
adhesién a la inclusion, tanto en lo que respecta a la poblaciéon socioeconémicamente marginada,
como de manera mas especifica, en el caso de indigenas y negros, aplicando principios de equidad
para ello. Asimismo, se vienen promulgando normas que fomentan la inclusion de ciegos, sordos y
autistas. Apenas no se nombran los extranjeros, o que no sorprende ante su nimero insignificante,
apenas un 0,3% de la poblacion, aunque no parece descabellado pensar que vengan a protegerse
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también. Asi, la inclusion no depende ya de las buenas intenciones sino que constituye un
imperativo legal.

Convenientemente aplicada, esta legislacion seria un paso de gigante en la insercion de
Brasil en el panorama mundial, en donde ya se asume entre las grandes empresas la ventaja
competitiva que supone integrar equipos multiétnicos y pluriculturales, considerando la diferencia
como factor de éxito, ya que la resolucion de problemas siempre serd mas eficiente partiendo de
puntos de vista diversos. Este principio no podria dejar de aplicarse a la sociedad civil,
organizaciones no gubernamentales o las propias entidades estatales, pioneras exitosas en este
campo.

¢Siguen otros paises esta tendencia del CNE en sus documentos educativos? Parece que el
MCER vy su desarrollo a través del PCIC si. Ya en el cuerpo de sus Objetivos Generales, el PCIC
(2007, p. 33-4) da un papel preponderante al estudiante como agente social, y como miembro de tal
sociedad realizando tareas (o0 actos de habla) que no se limitan al mero uso de la lengua como
herramienta. Se opta por formar un hablante mediador intercultural, que atesore no apenas
conocimientos sino también actitudes para ello. Y no deja de considerar la importancia de
desarrollar habilidades que conduzcan a este aprendiente a ser autbnomo, llevando el aprendizaje
méas alld de las instituciones. Se entiende que estas habilidades se enmarcarian dentro de la
competencia pragmatica-discursiva y se percibe un mayor foco en el alumno como protagonista del
proceso, de manera que su no inclusion resultaria I6gicamente absurda.

Pero sera en su apartado dedicado a la competencia cultural donde el PCIC asumira mayores
compromisos con la inclusion. Bajo nuestro punto de vista, consigue agrupar con fortuna una serie
de contenidos, habilidades y actitudes, delimitdndolas tedricamente, lo que puede facilitar su
inclusién en programas y proyectos por su mayor grado de explicitacion. EI componente cultural lo
subdivide en referentes culturales (contenidos), saberes y comportamientos culturales y habilidades
y actitudes interculturales.

Dentro de los conocimientos culturales de naturaleza declarativa, se pueden encontrar en el
PCIC enumerados aspectos de naturaleza evidentemente inclusiva, como: integracion de alumnos
con necesidades especiales, valor de la educacion inclusiva e intercultural; participacion ciudadana,
pluralismo; minorias étnicas y religiosas; mestizaje; tradicion y cambio cultural; aparicion de
nuevos modelos familiares: familias monoparentales, homosexuales; espiritualidad y religion.
(PCIC, p. 438-41).

Pero sera en el apartado reservado a las habilidades y actitudes interculturales donde se dara
un desarrollo organizado, profundo y extenso (22 paginas) sobre estos valores, como informadores
del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Se busca la configuracion de una identidad
cultural plural, lo que se entiende como necesidad imperiosa de la inclusién de aquellos que no
comparten los mismos cddigos culturales. Se inicia el inventario con el desarrollo de la conciencia
de la propia identidad cultural, percepcion de diferencias culturales, aproximacion cultural,
reconocimiento de la diversidad cultural y adaptacion e integracion (voluntaria). Para tal se
desglosan y explican una serie de actitudes a desarrollar como empatia, curiosidad, apertura,
disposicion favorable, distanciamiento, relativizacion, tolerancia a la ambigliedad y regulacion de
los factores afectivos, como el estrés cultural, desconfianza o recelo (PCIC, p. 447-69).

Cuando se observan los valores y filosofia educativa que convergen en ambitos educativos
de varios paises, mas que las diferencias de punto de vista de escuelas y tradiciones en la ensefianza
de lenguas extranjeras, no se puede dejar de esbozar un principio de esperanza. Si el observador se
atiene apenas a lo desprendido de los documentos educativos brasilefios e internacionales, no puede
dejar de albergar un sentimiento de optimismo. ElI dominio de lenguas y culturas, con sus
consiguientes habilidades, actitudes y cambios fundamentales en el sujeto que aprende, deja de ser
un privilegio de unos pocos, para convertirse en imprescindible para el progreso humano y material
de los pueblos, al menos es lo que se puede percibir en legislacion.

La caida del muro de Berlin implica la apertura del mundo a una organizacion multipolar,
que facilita y fomenta una mayor globalizacién, lo que acarrea implicaciones definitivas en el
campo de la educacion. La expansion del aprendizaje de la lengua inglesa, junto con la necesaria
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consolidacion de un punto de vista pluricultural que implica la ensefianza del espafiol y de otras
lenguas de caracter mundial, ya se verifica entre importantes parcelas de brasilefios que acceden a
una educacién de calidad. Resta ampliar a la totalidad, para lograr una insercion plena de los
ciudadanos en la sociedad y economia globalizadas.

La opcion de cerrar las fronteras y Optica cultural hacia una reelaboracién de un pasado
esencialista y alejado del mundo no parece una alternativa viable en un mundo competitivo e
interactivo, mas bien seria una condena aislacionista, con graves repercusiones de econdmicas,
culturales y de derechos individuales, que la percepcion de la dltima legislacion educativa de Brasil
no parece dejar entrever y que como se pretendié demostrar, converge hacia legislaciones como la
europea.
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Resumen

Propusimos con este articulo la incorporacion del uso de multiletramento en una perspectiva
multimodal y multicultural, partiendo de propuestas didacticas con cuentos en lengua espafiola, para
personas con discapacidad visual (DV). Para direccionarnos, utilizaremos como aporte tedrico los
estudios de los Nuevos Estudios del Letramiento (NEL), que junta las perspectivas multimodal y
multicultural. Ya que el cuento literario sera utilizado para la elaboracién de las propuestas
didacticas, utilizamos el concepto de Cortazar acerca del género cuento. La propuesta de este
trabajo es orientar a los profesores que se encuentran en la realidad de sus clases con un publico de
alumnos DV, y proponerles de esta manera una reflexion acerca de la ensefianza de Espafiol como
Lengua Extranjera (E/LE) para alumnos con DV

Palabras clave: Multiletramentos. Ensefianza de Lengua Extranjera. Discapacidad Visual. Cuentos
en lengua espafiola.



Introduccién

Las investigaciones en el area de la Lingistica Aplicada (LA), en los Gltimos afios, se han dedicado
a cuestiones de lenguaje situadas en un mundo que se caracteriza, cada vez mas, por la
interconectividad mediada por textos mdltiples y multimodales (BARTON; LEE, 2015). Asi,
encontramos trabajos que apuestan en la posibilidad de cambio social — por el carécter constitutivo
de la lengua — por medio de practicas pedagdgicas que conduzcan a realidades mas justas, éticas e
inclusivas. Llevando esta reflexion para el campo de la ensefianza de lenguas, vemos, en las
asignaturas que se dedican a la lengua/al lenguaje, una rica posibilidad de fomento al contacto con
culturas e identidades multiples, debido a la flexibilidad que estas asignaturas ofrecen al profesor,
permitiéndoles llevar a clase textos diversos y auténticos, sin estar necesariamente cerrados a los
libros didacticos.

Esa flexibilidad sumada al uso creciente de las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion (TIC’s) viene conduciendo a una centralidad cada vez mas intensa, en nuestras
clases, de la modalidad de la imagen y, por consecuencia, del sentido de la vision. Traemos como
ejemplo el propio libro didactico que utilizamos en nuestras clases de lenguas. Ellos se centran,
esencialmente, en el lenguaje verbal (en la modalidad oral y escrita) y en la visual!. Esos contextos
dificultan (o hasta imposibilitan) el proceso de aprendizaje de alumnos con necesidades especificas,
como en el caso de las personas con discapacidad visual (DV).

Teniendo en cuenta tal problematica, percibimos que el proceso de inclusion todavia no
ocurre en todos los espacios de la educacion. Conforme a lo mencionado, los materiales didacticos,
en su mayoria, ain no contemplan las necesidades de todos los alumnos, puesto que la disposicion
de estos materiales se centra, casi que exclusivamente, en el modo visual — imagen y escrita. Eso
impide que personas que viven la experiencia de algun tipo de discapacidad visual, tengan contacto
con la informacién disponible. Aunque citando como ejemplo el libro didactico, es importante
mencionar que, ademas de él, muchos son los medios, los espacios y las actitudes pedagdgicas que
se centran en la hegemonia de lo que denominamos de orden visiocéntrica del discurso (LIMA,
2015).

Partiendo de esa realidad, la principal motivacion para el estudio que aqui presentamos es la
de proporcionar a los docentes que actlan en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera
(E/LE) una reflexion pedagdgica acerca del proceso de inclusién de estudiantes con DV en nuestras
clases. Sugerimos una propuesta de actividad didactica, como forma de viabilizar la realidad de
profesores de E/LE que tengan alumnos con DV, en clases regulares.

Cuando pensamos en materiales didacticos para estudiantes con DV, tenemos en cuenta que,
en el contexto de aprendizaje, esos alumnos construyen la habilidad lectora por medio de
interacciones que no se centran en la vision, desarrollando otros sentidos del cuerpo en la relacion
con el espacio inmediato a su alrededor. En este proceso de construccién de conocimiento, el
material didactico y la lengua extranjera son mediadores culturales entre los participantes del
proceso pedagdgico, de ahi la importancia de buscar afiadir el mas diverso pablico y las mas
variadas culturas, sin dejar a parte los multiples modos que el cuerpo establece para entrar en
contacto con el conocimiento.

Acreditamos que este estudio puede contribuir para el trabajo de los educadores e
investigadores que buscan ofrecer oportunidades iguales de éxito educativo a todos los aprendices.
Con este trabajo, esperamos, también, que otras investigaciones la sigan, en el sentido de que otros
ambitos de ensefianza (en la ensefianza de ciencias, de matematicas y otras) desvenden caminos mas
especificos y asertivos para la ensefianza de personas con DV.

Contextualizando el estudio

1 pPara una reflexién acerca del uso progresivo de las imagenes en los libros didacticos, sugerimos el trabajo de
KRESS;BEZEMER (2009).
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La Discapacidad Visual y la educacion inclusiva: breves consideraciones

Teniendo en cuenta que este articulo estd direccionado a los profesores que se encuentran en la
realidad de trabajar con un publico de alumnos con DV, es importante contextualizar brevemente
nuestro lector acerca de la concepcion de discapacidad visual y de educacion inclusiva en Brasil.

En lo que dice respecto a la definicion de discapacidad visual, la encontramos en algunos
documentos oficiales de Brasil, como, por ejemplo, el documento Saberes e Préaticas da Incluséo:
Desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos
cegos e de alunos com baixa visdo, que nos expone: “Esta discapacidad puede manifestarse como
una ceguera total, pérdida de la acuidad visual, hasta la ausencia de proyeccion de la luz” (PORTAL
MEC-BRASIL, 2006, p. 16)?, o como pérdida parcial de la acuidad visual, esto es, baja vision,
definida como:

Alteracion de la capacidad funcional de la visidn, decurrente de inGmeros factores aislados o
asociados, tales como: baja acuidad visual significativa, reduccion importante del campo visual,
alteraciones corticales y/o de sensibilidad a los contrastes, que interfieren o que limitan el desempefio
visual del individuo. La pérdida de la funcidn visual puede darse en nivel severo, moderado o leve,
pudiendo ser influenciada también por factores ambientales inadecuados (BRASIL, 2006, p.16)
(Traduccién nuestra)

Tales definiciones, especialmente la de OMS, se basan en un paradigma
biopsicosocial en el que lo bioldgico ocupa el centro de las reflexiones. Como contraposicion a esta
definicidn, traemos algunas reflexiones de Martins (2006) sobre el concepto de discapacidad:

La concepcién de discapacidad que fue disefiada en el siglo XVII, que nascid y se consolid6 alojada
en las propias estructuras culturales, sociales y econémicas en que se asientan las sociedades
modernas, vendria a subsistir incolume hasta el final de la década de 60 del siglo XX. Altura en que
por primera vez fue seriamente denunciada la complicidad entre la nocién de discapacidad
hegemonicamente establecida, las formas vigentes de organizacion social y las experiencias de
profunda marginalizacién entonces vividas por las personas descritas por el idioma de la discapacidad.
La nocion de discapacidad que se instalé en las entrafias del adviento moderno persiste vigorando en
las sociedades occidentales. Sin embargo, hoy es posible distinguir una concepcion hegemoénica de
discapacidad de una concepcién contra-hegeménica (MARTINS, 2006, p. 106-107) (Traduccion
nuestra)

La concepcion contra-hegeménica, a la que Martins se refiere, cuestiona la construccion
social acerca de la discapacidad, histéricamente engendrada, que pone a la persona con ceguera,
sordera, paraplejia, déficit cognitivo etc. como “un problema’ a ser ‘curado/tratado’. En esa practica
contra-hegemoénica, la discapacidad — en el sentido de aquello que falta o que esta errado y que
necesita “arreglarse” — estaria situada, no en los cuerpos de los individuos, sino en estructuras y
practicas sociales inhabilitadas y/o incapaces de lidiar con los diversos modos en los que el cuerpo
interactua con el medio ambiente.

A partir de esta perspectiva del modelo social de discapacidad, la realidad de las personas
con sordera, ceguera, déficit cognitivo etc., pasa a ser vista no mas como un problema o defecto que
se encuentra en el individuo, sino como una desventaja o imposibilidad provocada por una sociedad
que, a través de instrumentos variados, excluye su participacion y permanencia plena e irrestricta en
actividades sociales centrales para el pleno desarrollo humano (DINIZ, 2012).

Sobre la educacion inclusiva en Brasil, de acuerdo con Sassaki (2002) es a partir de los afios
70 que comienza a surgir la preocupacion por parte del sistema de educacion publica en garantizar

2 Original: “Essa deficiéncia pode manifestar-se como uma cegueira total, perda da acuidade visual, até a auséncia de
projecéo da luz” (PORTAL MEC-BRASIL, 2006, p.16).
Traduccién al espafiol de las autoras del articulo.
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el acceso de los alumnos con discapacidad a la escuela. Ese hecho se relaciona con el desarrollo de
nuevos métodos de ensefianza basados en cambios de comportamiento y en el control de estimulos,
los cuales permiten el aprendizaje y el desarrollo académico de sujetos, hasta entonces distantes del
proceso educacional.

En ese contexto la palabra de orden era “El discapacitado puede aprender”. La cuestion ya
no era la discapacidad intrinseca al individuo, sino un fallo del medio en proporcionar condiciones
adecuadas que promoviesen el aprendizaje y el desarrollo. (GLAT,1985;1995; KADLEC &
GLAT,1984). En el contexto actual, (inicio de los afios 2000 hasta nuestros dias), ya se puede
encontrar una produccion de conocimientos en el d&mbito de la educacion inclusiva, que viene
acumulando un significativo acervo de investigaciones que ofrecen importantes datos sobre el
proceso de inclusion y sobre las dificultades enfrentadas por el sistema de educacion brasilefio para
la implantacion y real efectuacion del proceso inclusivo.

Sin embargo, incluso con ese escenario, aun son pocos los trabajos, experiencias y practicas
educacionales validadas cientificamente que muestren coémo promover la inclusion en la reaglidad
cotidiana de una clase regular, por ejemplo, con la presencia de alumnos que presentan las mas
distintas discapacidades. Segun los estudios de Glat y Ferreira, Oliveira y Senna (2003, p.35)

Los desafios actuales de la Educacién Inclusiva brasilefia se centran en la necesidad de desarrollar
instrumentos de observaciones sistematicas (indicadores de los programas implantados), realizacién
de estudios cualitativos y cuantitativos que puedan evidenciar los resultados de los programas
implantados e identificacion de experiencias de éxito; implantacién de programas de capacitacion de
recursos humanos que incluyan la formacién de profesores dentro de la realidad de las escuelas y en la
sala de clase regular del sistema de ensefianza (p.35) (Traduccion nuestra)

En este sentido, aunque entendamos que la responsabilidad no se centra exclusivamente en
los docentes, reconocemos que ellos tienen un significativo rol social en este proceso de inclusion.
Considerando que el hacer educativo es eminentemente politico, es necesario elevar la capacidad
critica de los profesores de manera a percibir que la escuela, como institucién social, esté insertada
en contextos de injusticias y desigualdades que necesitan cambiar. Por eso, esperamos que, con este
trabajo, consigamos presentar a nuestros colegas de profesion el inicio de una praxis critico-
pedagdgica que ofrezca subsidios minimos para el comienzo de la implantacion de la inclusion en
nuestras actividades.

Con relacion a las personas con discapacidad y al aprendizaje de este pablico, es posible
percibir una concentracion de esfuerzos a partir de la creacion de la Ley Brasilefia de Inclusién de
la Persona con Discapacidad — LBI (2015) que, en su articulo 27, nos dice que

La educacion constituye derecho de la persona con discapacidad, asegurado sistema educacional
inclusivo en todos los niveles y aprendizaje a lo largo de toda la vida, de forma a alcanzar el maximo
desarrollo posible de sus talentos y habilidades fisicas, sensoriales, intelectuales y sociales, segun sus
caracteristicas, interés y necesidades de aprendizaje (Traduccién nuestra)

Aunque con todas las conquistas alcanzadas, a lo largo de la historia de la educacién
inclusiva, ain seguimos homogeneizando los comportamientos y las culturas. Permanecemos presos
a viejos paradigmas, los cuales nos remiten al prejuicio con relaciéon a lo que es diverso y no
encajable, aunque, de manera paradogica, el ser humano sea intrinsecamente diferente. De esa
forma, abogamos que, para que se efectlen las posibilidades de una educacién inclusiva, es
necesario la resignificacion continua de nosotros mismos y la ruptura diaria de nuestras barreras
conceptuales.
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El soporte tedrico

Nuevos Estudios del Letramento (NEL)

Llevando en consideracion la realidad que mencionamos en la introduccion de este articulo, cual
sea la de un mundo interconectado donde el texto es el elemento cada vez més presente en las
mediaciones de practicas multimodales y multiculturales diversas, las maneras de producir el
sentido por medio de la escritura y de la lectura, sufren cambios intensos, ya que nuevos elementos
de composicion y nuevas formas de organizar y exponer los textos surgen continuamente. Tal
realidad conduce a una ampliacion acerca de los conceptos de texto, escritura, comunicacion y,
consecuentemente, de letramento. Con base en esa realidad, vemos como propicio, asi como
proficuo, las concepciones de lectura y de escritura desarrolladas a lo largo de los ultimos 35 afios,
por los Nuevos (ya no tan nuevos) Estudios del Letramento.

La denominacion Nuevos Estudios del Letramento (New LiteracyStudies — NSL), surge a
partir del final de los afios 70 e inicio de los 80, cuando en América del Norte (Estados Unidos) y
Europa (Reino Unido), se observan estudios que tenian un enfoque méas grande en las practicas
sociales en las que estaban situadas las personas, en sus actividades de lectura y escritura, que en los
aspectos cognitivos relativos a esas actividades. Los estudios sobre lectura y escritura pasan por un
“giro social”, a partir del cual, los contextos sociales y culturales asumen un rol fundamental. Con
base en este “giro”, conceptualizamos el letramento “como una practica ideoldgica, involucrada en
relaciones de poder e incrustada en significados y practicas culturales especificos” (STREET, 2014,
p. 17).

Conforme nos explica Silva (2011), el término letramento, desde una perspectiva que pone
en destaque la ideologia, emerge en los 70 con algunos (as) educadores (as) inspirados (as) en los
estadios del educador Paulo Freire y en las concepciones freirianas sobre letramento como una
practica social. Por su vez, Soares (2000) explica que el término letramento comienza a formar
parte de las ciencias linglisticas y de la educacion en los afios 80. Para esa autora el letramento
pude ser concebido como “ele estado o la condicion que asume aquel que aprende a leer y a escribir
[...] e involuncrarse en las practicas sociales de lectura y escritura” (SOARES, 2000, p.17-18).
(Traduccion nuestra).

Teniendo en cuenta esos presupuestos, el letramento significa, dentro de nuestra perspectiva,
algo que las personas HACEN; no se trata de algo ubicado solamente en la cabeza de los
individuos. O sea, el letramento va mas alla de las habilidades para aprender a leer y a escribir,
sobrepasa textos limitados en el papel (BARTON e HAMILTON, 1998, p.3).El letramento es una
ACTIVIDAD por excelencia social y, por lo tanto, ocurrird en la interaccion entre las personas
(BARTON e HAMILTON, 1998, p.3). Surge de ahi la Idea de multiples letramentos como un
concepto importante para desafiar una perspectiva de letramento singular y autonomo (STREET,
2012, p.71). Hacemos referencia, pues, a los maltiples letramentos.

Ese es un término que yo, de entre otros, ayudé a desarrollar hace una década (Street, 1984), en el
intento de oponerlo a una nocidn reificada, segin la cual existe Unicamente una cosa llamada
‘letramento’, que tiene una ‘L’ mayuscula y una ‘0’ minUscula, que es singular y auténoma en el
sentido de ser un factor que, de manera independiente, conlleva efectos sobre otras cosas (STREET,
2012, p.71). (Traduccidn nuestra)

Buscando realizar un puente entre lo que abordamos en la introduccion de este capitulo y lo
que expusimos sobre letramentos, hacemos uso otra vez de Barton y Lee (2015) cuando afirman que

Las actividades de las personas en todas las areas de la vida social, en la vida cotidiana, en la
educacion y en los locales de trabajo son textualmente mediadas (Barto, 2001). Cada vez mas, las
nuevas tecnologias son el vehiculo de esa mediacién textual. Esas tecnologias ofrecen espacios de
escritura nuevos y distintos. (...) formas letradas que estan siendo renegociadas (Barton & Lee, 2015,
p.30).
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Es ese escenario (inter)activo y cibernético de usos del lenguaje en el que localizamos las
maltiples préacticas letradas sobre las cuales vamos a discurrir en este trabajo. Las entendemos,
teniendo en cuenta el tiempo histérico en el que se sitla este articulo, como practicas que se
originan a partir de cambios sociales, culturales y tecnolégicos advenidos de la era del ciberespacio
y de los nuevos recursos de la tecnologia de la informacion y de la comunicacion (TIC’s). En ese
escenario, “o cidaddao contemporaneo precisa tornar-se aberto a diversidade cultural, respeitar a
pluralidade étnica e saber conviver on-line” (DIAS,2012,p.18).

Tomando en cuenta lo presentado hasta aqui, creemos que la formacion de alumnos(as)
envuelve la capacidad de saber lidiar con desenvoltura, con las modalidades textuales, o sea, la
capacidad de comprender y de producir tanto textos orales como escritos digitales, que mezclen
diversos modos, tales como: sonoros, gestuales, visuales, y que esos alumnos puedan construir
sentidos de manera critica ante la diversidad de distintos contextos sociales.

La multimodalidad y la multiculturalidad: premisas para una pedagogia inclusiva

La Pedagogia de los multiletramentos prescinde de los conceptos de multimodalidad y de
multiculturalidad. De acuerdo con Rojo (2012, p 31), la multimodalidad es la “capacidade de
colocar-se em relacdo as diferentes modalidades da linguagem — oral, escrita, imagem, imagem em
movimento, gréficos, infograficos etc — para a partir dessas fazer sentido”. O sea, textos que se
componen a partir de muchos lenguajes (0 modos, 0 semioses) y que exigen capacidades y practicas
de comprension y produccion de cada una de ellas (multiletramentos) para hacer significar. En lo
que dice respecto a la multiculturalidad es una caracteristica de las sociedades globalizadas en las
que la diversidad y las diferencias se perciben como categorias  centrales
(CANEN;OLIVEIRA,2002). Moreira y Canen (2007) alertan que, para referirse a la
multiculturalidad, es necesario que tengamos claro que el término “cultura” puede asumir distintos
significados; en ese trabajo la palabra “cultura” evoca “o conjunto de praticas por meio das quais 0s
significados sdo produzidos e compartilhados em um grupo”. O sea, hay que encarar la cultura
como un verbo (culture as a verb) (STREET, 1993), como algo dindmico y en constante
movimiento.

Cuando mencionamos la Pedagogia de los multiletramentos, es importante apuntar para el
hecho de que hacemos referencia directa al Manifiesto lanzado, en 1996, por el New London Group
(NLG)3. El Manifiesto fue elaborado

por estudiosos de areas de especializagdo distintas (dentre eles, Courtney Cazden, Bill Cope, Norman
Fairclough, Jim Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Carmen Luke, Sara Michaels e Martin Nakata),
0s quais tém promovido uma importante discussdo acerca dos estudos de letramento e das novas
demandas educacionais face a globalizagdo, a tecnologia e a diversidade sociocultural (SANTOS,
2018, p.57).

Adoptamos, pues, esa pedagogia como conduccion tedrico-metodoldgica para la elaboracion
de nuestra propuesta didactica, puesto que los conceptos que la (pedagogia de los multiletramentos)
sostienen — multimodalidad y multiculturalidad — son fructiferos para la construccion de practicas
de ensefianza de lenguas que lleven en cuenta las realidades de los maltiples letramentos y de las
diversidades corporales de los estudiantes presentes en nuestras clases. Cuando nos referimos a la
multimodalidad en este trabajo, nos basamos en las tres premisas clave de la multimodalidad
formuladas por JEWITT, BEZEMER, O’HALLORAN (2016):

1. El significado es construido con diferentes recursos semioticos, cada uno ofreciendo distintas
potencialidades y limitaciones. 2. La construccion del significado envuelve la produccién de un todo

3 Mencionamos el Manifiesto A pedagogy of multiliteracies: designing social futures.
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multimodal. 3. Si deseamos estudiar el significado, es necesario considerar todos los recursos
semidticos que estan siendo utilizados para la construccion del todo (JEWITT, BEZEMER,
O’HALLORAN, 2016, p.3) (Traduccion nuestra)

Para los propositos de este estudio, las dos primeras premisas podran ser percibidas de forma
mas nitida, ya que para nuestra propuesta tomamos en cuenta (i) la elaboracion de actividades que
permiten a los alumnos construir sus significados a partir de diferentes recursos semioticos; (ii) la
integracion de esos recursos en un todo multimodal para un proceso de ensefianza/aprendizaje de la
lengua espafiola sin la jerarquizacion de modos. Huyendo de esa forma, de lo que denunciamos
como una orden visiocéntrica del discurso. Sobre la tercera premisa, trabajos futuros que vengan a
poner nuestra propuesta en practica, podran investigar sobre como ocurrio el uso y la integracion de
los recursos semidticos, durante el proceso de ensefianza/aprendizaje de la lengua espafiola, con la
utilizacion del género cuento.

En lo que dice respecto a la multiculturalidad, a partir de ella, creemos que se pueden evitar
concepciones de educacion inclusiva enraizadas solo en analisis técnicos y, de esa forma, poner de
hecho en evidencia una discusién sobre la diferencia. En este articulo adoptamos una perspectiva
multicultural que enfatiza que las diferencias no son caracteristicas naturales. Tanto “lo diferente”,
como “lo no diferente” son productos sociales.

Adoptamos, pues, las perspectivas de multimodalidad y de multiculturalidad teniendo en
cuenta que ellas nos ofrecen herramientas que permiten cuestionar muchas de las formas de
ocultacion de las diferencias, de modo a desafiar el prejuicio y los procesos de exclusion de grupos
socioculturales en situacién de opresion, en el contexto educacional.

La propuesta didactica: lectura de cuentos para mas alla de lo que pueden ver los
0jos

Llevando en cuenta la perspectiva que adoptamos en este estudio, entendemos que los materiales
didacticos necesitan ser elaborados en dialogo directo con las realidades socioculturales y corpéreas
de nuestros estudiantes, con el fin de que el contexto de aprendizaje de una lengua extranjera sea,
realmente, algo significativo en sus vidas. Sobre materiales didacticos multiculturales, Mendes
(2012) afirma que

Aprender a ser y a convivir con el otro, esa es la perspectiva esencial que debe orientar la elaboracion
de materiales interculturales para la ensefianza de lenguas, y esse aprendizaje no se restringe al
alumno, sino abarca al profesor como principal mediador de mundos linglistico-culturales diferentes
que estan en integracion. Adoptando esa forma de aprendizaje, la lengua, mas que un sistema
compuesto por datos y reglas de combinacion, pasa a representar la instancia a partir de la cual
podemos estar en el mundo de diferentes maneras y con diferentes modos de identificacion
(MENDES, 2012, p. 376).

Nuestra propuesta didactica parte de un contexto intercultural, en el cual el relacionarse con
el otro es condicién imprescindible para la comprencién de la diversidad que habita cada ser. Por
eso, las actividades didacticas se fundamentan en la diversidad de grupos sociales y comunidades
distintas, sin valorar una en detrimento de la otra, sin embargo presentando la diversidad como
caracteristica constituyente de una comunidad linguistica. En nuestro caso, de la sociedad hispano-
americana por medio de cuentos.

1. La eleccién de los cuentos

Los paises de cultura hispanoamericana, durante muchos afios, fueron excluidos de los materiales
didacticos disponibles para la ensefianza de la lengua espafiola en las escuelas. Actualmente, esta
perspectiva viene cambiando bastante. Un ejemplo es que los libros que el Programa Nacional do
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Livro Didatico (PNLD) ahora analiza, necesitan seguir criterios de fomento a la heterogeneidad de
los pueblos hispanoamericanos.

La coleccidn del cuento para elaboracion de nuestra propuesta se dio, principalmente, con el
objetivo de contemplar esa heterogeneidad y de presentar las culturas a través de maltiples caminos.
Muiltiples tanto en el sentido cultural (multiculturalidad) como en el sentido de diferentes maneras
de interaccion con la lectura (multimodalidad). Para alcanzar este propésito, utilizamos como libro
base la recopilacion Cuentos Breves Latinoamericanos, organizado por Cecilia Pisos. Se trata de
una coletanea de cuentos cortos cuyas caracteristicas de linealidad, estructura narrativa, elementos
desconcertantes y finales, generalmente novedosos, hacen de esa antologia una atractiva lectura
para jovenes y adultos.

2. La multimodalidad y la multiculturalidad como caminos hacia la inclusion

En lo que dice respecto a la multimodalidad, ese concepto nos da el soporte — como ya
mencionamos anteriormente — para proponer actividades que estén mas alla de una lectura centrada
en el texto escrito. Para eso, utilizaremos recursos semidticos que, si por un lado abordaran la
cultura del pais del cuento seleccionado, por otro tendran el cuidado en trabajar practicas, de
interaccion con la lectura, no centradas en lo visual.

O sea, pensamos en la elaboracion de un material en el cual la literatura no es apreciada
Gnicamente por el medio visual o verbal, ampliando los horizontes y las delimitaciones del texto
literario, inicialmente utilizado con foco en lo verbal. De esa manera el texto se materializa también
por medio de lo sonoro, lo gestual, lo intuitivo, lo cinestésico etc., para su apreciacion estética. La
exploracion de los caminos estéticos, junto a los caminos tecnoldgicos, surge como una posibilidad
(entre tantas otras) de proporcionar la inclusion en nuestras clases. De esa forma, el lector es
invitado a “entrar” en la historia pudiendo interactuar con la narrativa en varias situaciones. Eso
posibilita el acceso del material estético a los alumnos con DV, ya que el lector sera capaz de
conectarse a los elementos del texto a través de recursos advenidos de semiosis lingiisticas,
auditivas, espaciales, gestuales y visuales.

De ahi la utilizacion de lecturas guiadas durante las clases. Swartz (2010) define la lectura
guiada com un encuentro en un pequefio grupo de alumnos que leen el texto, donde grupos se
organizan de acuerdo con los niveles de lectura similares. Forma parte del modelo de lectura
cooperativa, en el cual el rol del educador es guiar e intervenir en esos grupos. Esa estrategia de
lectura guiada pretende formar lectores autdbnomos, para fortalecer en el alumno la construccién y la
solucién de problemas de decodificacion o comprension, de forma esponténea.

Con relacion a la mediacion de lectura para alumnos con DV, esa puede suceder por medio
de la utilizacion de otros sentidos ademas de la vision, teniendo en cuenta que ellos posibilitan de
igual manera el contacto con la actividad lectora. De hecho, para los alumnos con DV el canal de
informacion no sera el visual, sino el referencial perceptivo que pasara por el desarrollo de los
sentidos restantes, o sea, ellos recurren a informaciones tactiles, auditivas, olfativas y sinestésicas
con mas frecuencia para guardar en la memoria los esquemas que necesitan para construir sus
conocimientos e interactuar con el mundo.

Para poner la propuesta en préactica, sugerimos alumnos adultos del nivel A2, que ya tengan
algln contacto y/o conocimiento con/de la lengua espafiola. Sin embargo, dejamos explicito que
esas propuestas de actividades pueden ser utilizadas con los mas diversos publicos.

3. Actividades con cuentos hispanoamericanos - Propuesta didactica multimodal

En esta parte del trabajo exponemos una sugerencia de actuacion con la literatura hispanoamericana
en las clases de E/LE, partiendo del presupuesto de que una pedagogia que lleve en cuenta la
multiculturalidad y la multimodalidad es una fuerte aliada en el proceso de construccion de espacios
educativos accesibles a las mas diversas realidades corporales que ocupan nuestras aulas. Como
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explicitamos anteriormente, el libro base que utilizamos para la seleccién de los cuentos ha sido la
recopilacion Cuentos Breves Latinoamericanos, de la organizadora Cecilia Pisos. Para esta
propuesta, presentamos el cuento El Avaro, del peruano Luis Loayza®.

Con base en Kress e Bezemer (2009, p. 67-68), buscamos elaborar nuestra propuesta
didactica teniendo como rumbo orientador el concepto de texto como una construccion colaborativa
y constante, a través del uso de distintos recursos semioticos. De una manera o de otra los lectores
son disefiadores del texto que estan leyendo. Partiendo de la idea clave de que habra en nuestras
clases alumnos que interactdan con su entorno no uUnicamente a través de la vision, pensamos en
actividades multimodales que no se centrasen en ese sentido.

En el primer momento (pre-actividad), el profesor propone la discusién con los alumnos
sobre los temas: (i) ¢qué son micro-cuentos?; (ii) ¢quién es Luis Loayza? (iii) ¢cuéles son las
caracteristicas del pais del autor del cuento?; (iv) lluvia de ideas a partir del significado del vocablo
‘avaro’. Veamos que los cuerpos de los alumnos y del profesor seran los medios utilizados para la
actividad de debate oral. Si el profesor utiliza algin soporte para escribir y/o dibujar (la pizarra, por
ejemplo), es fundamental que el docente, con la ayuda de los alumnos videntes presentes en el aula,
hagan la descripcion de los textos materializados en el soporte elegido (pizarra digital,
computadora, lo que sea). Otro medio seria la pizarra y las acciones de los estudiantes consistirian
en oir, hablar y ver.

El segundo momento (actividad 1) se inicia con la lectura del cuento El Avaro. Para eso, es
importante que, previamente, el profesor y la escuela se hayan informado sobre como el (los)
alumno(s) con DV prefiere(n) acceder al texto — en Braille, en letra ampliada, por medio de lectores
de pantalla o audio-libro. Los medios para esta actividad pueden ser el papel impreso, la pantalla de
una computadora, de una tableta digital o de un movil, y el modo la escritura (en tinta y/o en
braille), el sonido de una voz humana o sintética. Las acciones corporales involucradas en el
proceso de construccion del significado serian el oir, el hablar y el ver.

Tras la lectura del cuento y del trabajo con el vocabulario perteneciente al texto, sugerimos
que el profesor presente a los alumnos la moneda actual de Per(, el sol (actividad 2). Las
sugerencias para la presentacion serian: (i) trabajar la descripcion de la moneda a través de
elementos como material (latén, aluminio, alpaca acero), forma (circular), peso (cuantos gramos
tendran 1 céntimo, 5 céntimos, 1 sol, 2 soles etc) y caracteristicas del borde (liso, estriado, estriado
discontinuo, estriado continuo). En este momento, el profesor llevara artefactos como monedas,
cédulas, formas geométricas (triangulos, circulos cuadrados etc) y pesos (algunos de los que se
utilizan en las clases de educacion fisica, por ejemplo) para que los alumnos puedan entrar en
contacto con la textura, la forma y peso por medio del tacto y de la experiencia corporal de cuando
carga algo en/con su cuerpo. (ii) Trabajar la descripcion de los billetes que actualmente circulan en
Per(. Para eso se trabajaria con el color de los billetes (verde, naranja, marron, rojo, azul, rosado y
gris), con los personajes impresos (José Abelardo Quifiones, Raul Porras Barrenechea, Abraham
Valdelomar, Jorge Basadre y Santa Rosa de Lima) y con los simbolos que estan en el reverso de los
billetes (Machu Pichu, Convento de Santo Domingo — Lima, Biblioteca Nacional del Peru etc). Para
este segundo momento, serd necesaria la exploracion de los colores por medio, por ejemplo, de
otros sentidos que no fuesen la vista. Para el color verde, por ejemplo, se puede utilizar el oido con
sonidos de la selva y el gusto haciendo referencia a frutas como el limon y el aguacate. Sobre los
personajes del billete, la actividad se daria por medio de la exposicion de fotos y dibujos seguida de
la descripcion del profesor con la ayuda de los alumnos videntes. Llegando a los simbolos, otra vez
la presentacion de fotos seguida de descripciones seria valida, pero, podriamos ir mas all,

4 Este articulo es un recorte de nuestro Trabajo de Conclusién de Curso (TCC) nombrado Los Cuentos en lengua
espafiola para personas con impedimientos visuales: una propuesta didactica multimodal y multicultural. En el TCC, el
lector encontrara otras dos propuestas didacticas elaboradas a partir de los cuentos El verdugo y el violinista de
Fernando Ayala Poveda y De las propiedades del suefio de Sergio Ramirez. Para esta coletanea, nos restringimos a la
exposicion de una sola propuesta.
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proponiendo al grupo la confeccion de maquetas — con la ayuda de los docentes de las asignaturas
de arte, geografia e historia — para que los alumnos con DV pudiesen sentir tactilmente cada uno de
esos simbolos. La division de los alumnos en grupos para cada simbolo daria agilidad a la tarea. Es
importante decir que los alumnos con DV igualmente participan de este momento, por medio de la
prestacion de una consultoria. O sea, explicando a los colegas cuéles son los mejores materiales y
texturas para utilizar, ademas de la experiencia que es la DV.

Para la finalizacion del estudio con/sobre el microcuento, proponemos un debate (pos-
actividad) alrededor de los siguientes temas: los sistemas de la agricultura familiar y del
agronegocio en Per(: caracteristicas e implicaciones directas e indirectas para el pais; las
repercusiones de la entrada del agronegocio en Per( para las familias de agricultores que viven del
cultivo de la tierra; paralelos entre lo que ocurre en Per( y en Brasil acerca de la entrada del
agronegocio en esos paises. Finalmente, se lanzaria la reflexion sobre posibles relaciones que
podriamos establecer entre el sustantivo avaricia y la realidad de destruccion de florestas y
expulsion de familias para la plantacién de soja y el cultivo del ganado en regiones peruanas y
brasilefas.

Consideraciones finales

Tomando como referencia Moreira y Canen (1999), entendemos que la construccion de la
educacion inclusiva tiene que pautarse en dos principios: la promocion del derecho a la diversidad y
la formacion de alumnos teniendo como objetivo un trabajo colectivo a favor de la justicia social. A
esos dos puntos afiadimos que, con el fin de que ese proceso con los estudiantes se efective, es etapa
imprescindible la formacion de docentes con capacidad de reflexionar y actuar en pro de ensefianzas
plurales que contemplen procesos de aprendizaje multiples. Tal multiplicidad se sita en una
sociedad cada vez mas intermediada por textos, los cuales nosotros (re)creamos, en una miriada de
medios y de modos, potencializados por las TIC’s. En ese contexto, la utilizacién de imégenes que
son percebidas solo por el sentido de la vision, ocupa paulatinamente la centralidad de nuestras
clases y practicas pedagogicas.

No consideramos como un problema el hecho de que el lenguaje verbal y visual sea
utilizado. EI problema surge cuando la utilizacion de esos lenguajes no se transmutan en medios y
en modos que contemplen las necesidades de interaccion con la lectura que personas con DV u otras
deficiencias necesitan para que, realmente, estén incluidas en los letramentos académicos/escolares
en los que estan situadas. Una cuestion directamente relacionada es la busqueda por la construccion
de una préctica docente volcada hacia las multiples realidades sensoriales, fisicas y cognitivas de
nuestros alumnos. Mas especificamente, llamamos la atencién para la formacién de profesores.
Desgraciadamente la gran mayoria de egresos de licenciaturas en Brasil concluye sus cursos sin una
preparacion basica para recibir alumnos con necesidades educacionales especificas en sus clases.

Finalmente, explicitamos que con este articulo no tuvimos la intencion de proponer recetas o
soluciones para la utilizacion de textos multimodales de forma accesible a todos/as los/as
alumnos/as. Minimamente iniciamos una reflexion sobre caminos que permitan a los alumnos
establecer contacto de forma plena y con calidad con las actividades de lectura y de escritura.
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Escuelas interculturales en Foz do Iguacu:
universidades publicas, territorio y saberes
docentes
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UNILA - FAE/UFMG

La frontera y el contexto escolar

Foz do Iguacu es un municipio brasilefio que forma triple frontera con Ciudad del Este, en Paraguay
y Puerto Iguazu, en Argentina, ubicado en el extremo oeste del Estado de Paran4, la triple frontera
tiene una composicion étnica muy variada y consecuentemente toda esa pluralidad linguistica y
cultural se hace presente en las escuelas de la region. Foz do Iguacu tiene 51 escuelas municipales de
ensefianza fundamental, que abarcan desde primero al quinto afio. La Secretaria Municipal de
Educacion / SMED acompafia y atiende directamente a esas escuelas y ademas a 32 Centros
Municipales de Educacion Infantil (CMEI's) que abrigan a nifios de 0 a 5 afios de edad. La red
municipal de ensefianza abriga en promedio a 26.500 alumnos /as por mes®,

Investigaciones recientes (André, 2011; Santos,1999; 2014) comprueban las diversas
matriculas de estudiantes en las escuelas municipales, de diversos paises, principalmente de Paraguay
y Argentina®. Toda esa pluralidad coexiste también con el mito del monolingiiismo que aln se destaca
en el pais. La idea equivocada de un lenguaje puro y homogéneo tiende a reforzar el proceso de
naturalizacion de la invisibilidad del multilingliismo. Naturalizacion que es debatida por Cavalcanti
(1999). La autora advierte que hay mayoria de contextos bidireccionales estigmatizados en las
escuelas publicas brasilefias. Estos contextos se ignoran o son borrados y terminan pasando la
impresion de escenarios monolingues. Defiende que los contextos multilinglies en Brasil no son
minoritarios y deben formar parte de la educacion de docentes, deberia ser una regla entrar en un aula
multicultural/multilinglie preparado para tal desafio. Reflexionemos: es una excepcion encontrar un
aula con hablantes nativos ideales pertenecientes a una comunidad de habla homogénea. Reconocer
la variedad linguistica, rompiendo el concepto de unidad favorece una mejor planificacion de politicas

1 Mestre en Educacién UNIOESTE (2018), profesora de la Red Municipal de Foz do Iguacu. danielasalga@hotmail.com.br.
2 Mestre en Letras USP. Doctoranda en el Programa Doctorado Latinoamericano de la Facultad de Educacién de la
Universidad Federal de Minas Gerias, UFMG. Profesora de espafiol como lengua adicional/ciclo comdn UNILA.
Jorgelina.tallei@unila.edu.br

3 Fuente:<http://www.pmfi.pr.gov.br/>. Fecha de consulta: 11 de octubre de 2017.

4 Segun datos de la SMED de Foz de Iguaz, actualizados en mayo de 2017 esa cifra es de 360 estudiantes matriculados
en las escuelas municipales, provenientes de paises como: Argentina, Paraguay, Perl, México, Espafa, entre los mas
destacados.



de accion junto a la poblacion marginada de los hablantes de las variedades lingtisticas sin prestigio
social (Bagno, 2013).

Es incuestionable la importancia de un aula diversa considerando la diversidad linguistica
y cultural, pero puede adquirir status de conflicto cuando las politicas publicas educativas y los cursos
de formacion de docentes no preparan adecuadamente a las instituciones de ensefianza y al cuerpo
docente para préacticas interculturales. En su trabajo de Magister, Salgado (2018) investigé los saberes
docentes de docentes de la red municipal de ensefianza de Foz do Iguagu, en particular, los referentes
a la ensefianza de la lectura y escritura para nifios/as oriundos/as de Paraguay y Argentina y que tienen
el idioma espafiol/guarani como lengua materna, matriculados/as en los afios iniciales del
Fundamental | y se encuentran en proceso de alfabetizacion. El objetivo era interpretar cuales eran
los saberes docentes referentes a las especificidades de la alfabetizacion en el contexto de frontera.

A partir de los datos levantados, la autora constata que los/as docentes entrevistados/as no
dispusieron, tanto en su formacion inicial como permanente, de subsidios adecuados y especificos
para reflexionar sobre el multiculturalismo en sus practicas docentes y que recién se depararon con
la diversidad lingistica y cultural presente en las escuelas, cuando después de graduados/as entraron
al aula para ejercer la profesion. Tal desconexion: escenario idealizado (monolingiiismo) X escenario
real (multilingliismo) en relacion al ambiente escolar, causa diversos conflictos y angustias en los/as
docentes, que pasan a sentir cierta inseguridad cuando se trata de adoptar practicas interculturales. De
acuerdo con la autora (Salgado: 2018; p. 86) entre los/as docentes entrevistados/as, aquellos/as que
tenian algin conocimiento sobre el idioma (espafiol o guarani/lengua materna de parte de sus
estudiantes) obtuvieron més éxito en situaciones especificas: en el momento de acogida inicial, pues
conseguian pasar seguridad al estudiante que llegaba por la primera vez a la escuela brasilefia y en el
momento de la correccidn de sus producciones académicas, pues la comprension del espafiol por parte
del docente facilitaba el entendimiento de la relacion de la letra y el sonido elaborado por ese/a
estudiante:

[...] alfabetizadores que detém o minimo de conhecimentos linguisticos compreendem as trocas
ortograficas na escrita do aluno como parte de um determinado processo e ndo como incapacidade
intelectual, compreendem que proporcionar a seus alunos reflexdes sobre o papel da fala e da escrita
nesse momento € indispensavel, sendo necessarios alguns direcionamentos e intervengdes para que o
aluno consiga ser alfabetizado, € bom ter a clareza que tais direcionamentos e corre¢des em relacao a
fala e a escrita do aluno ndo pressup8e uma desvalorizacdo de sua bagagem cultural mas sim agdes
necessarias para esse momento em que ele se encontra, ou seja o de alfabetizacéo.

La falta de comprension en relacion a la construccion linguistica de los/as estudiantes conduce
a un diagndéstico equivocado, delante del repertorio verbal del portugués. En el aprendizaje de la
lengua portuguesa, en la escuela, el estudiante lanza hipétesis sobre lo que es escribir correctamente,
y lo hace en las dos lenguas: portugués y espafiol/guarani. Y los docentes, en determinados momentos,
no identifican las transferencias linglisticas como un producto de construcciones e hipotesis de los/as
estudiantes (Cavalcanti, 1999; Santos, 1999,2014; Teis, 2007).
Paradojicamente, al analizar la Base Nacional Comun Curricular / BNCC, encontraremos directrices
que apuntan a la ensefianza del inglés como opcion de lengua extranjera/adicional, la cual debe ser
implementada a partir de los afios finales de la Ensefianza Primaria y la Ensefianza Secundaria, el
documento no hace referencia a la ensefianza de lengua espafiola/castellano, en las escuelas. Vale
recordar que la Reforma de Ensefianza Secundaria en Brasil, propuesta por el gobierno de Michel
Temer, revoco la ley 11.161/05 de oferta obligatoria del idioma espafiol/castellano, en las escuelas
del territorio.

La lengua espafiola/castellana es la segunda méas hablada del mundo después del inglés y si
observamos la extensa zona de frontera brasilefia, siete de los paises que hacen frontera con Brasil
tienen el espafol/castellano es la lengua oficial, también es uno de los idiomas oficiales del
MERCOSUR, destino del 25% de los productos brasilefios vendidos al exterior, siendo Argentina
uno de sus principales socios. Ademas de estos factores geograficos, politicos y economicos, la lengua
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espafola/castellana esta y siempre estuvo presente en la realidad linguistica de las escuelas brasilefias
inmersas en ciudades fronterizas (Salgado, 2018: p. 87)

Valorizar o espanhol ou o guarani, por exemplo, como as primeiras linguagens culturais presentes em
nosso contexto, ndo compromete a possibilidade de expandir para o inglés ou qualquer outro idioma
que se queira adquirir. O fato é que comumente buscamos sempre olhar para “fora” num julgamento
equivocado de valores, ndo promovendo assim o que esta dado no “entorno”, seja em relagdo a cultura
produzida pelas fronteiras ou até mesmo as variagdes linguisticas presentes em nosso imenso territério
nacional.

Es de destacar también que en relacion a como la familiarizacion o el dominio del idioma
espafol/castellano puede ser significativo para la formacion docente, Betancor (2013), en su trabajo
de Magister, identifica que docentes que actuaban en la ensefianza de lengua espafiola en escuelas
publicas brasilefias querian que hubiese una mayor coherencia entre el material didactico destinado a
ese fin, reivindicando materiales que contemplasen la realidad linguistica de sus alumnos/as, 0 sea,
relatan una fuerte tendencia a dar énfasis a la variante peninsular, invisibilizando otras variedades y
marcas especificas de nuestros vecinos fronterizos, como en este caso, Argentina y Paraguay.

Con este debate en pauta instituciones de ensefianza superior, como la Universidad Federal de
Integracion Latinoamericana / UNILA vy la Universidad Estadual del Oeste de Parand / UNIOESTE
vienen sumando ya desde hace algun tiempo esfuerzos conjuntos, sumando la colaboracion de la
SMED de Foz do Iguacu,® con el propdsito de fomentar reflexiones pertinentes al
multiculturalismo/pluriculturalismo y reflexionando sobre préacticas interculturales en las escuelas de
la region.

Vale recordar que hubo diversos intentos anteriores de problematizar la cuestion, como por
ejemplo, el trabajo de Santos (1999), y avances muy importantes con la implementacién del proyecto
de escuelas bilingles de frontera/programa de escuelas interculturales de frontera (PEIF), aunque
recientemente la tematica pasa a ganar espacio en los debates de formacion permanente docente. Tal
iniciativa sefiala una cuestion clara, de esa realidad, requiriendo esfuerzos continuos para que el
municipio logre implementar practicas escolares interculturales y la oferta de lenguas en las escuelas,
pasando del discurso a la practica.

La Universidad Federal de Integracion Latinoamericana (UNILA): una universidad
para la integracion regional®

La UNILA se sitta en el entre lugar. Es el espacio privilegiado del estar entre tres paises. En el afio
de 2010 se pone en marcha el proyecto de la Universidad Federal de Integracion Latinoamericana
(UNILA). Instalada en la Triple Frontera, Argentina, Brasil y Paraguay y con sede provisoria en el
Parque Tecnoldgico de Itaipd. Nace con el principal objetivo de promover la integracion, el desarrollo
y la cooperacion solidaria entre los paises de América Latina, a partir del conocimiento compartido
y de la formacion de recursos humanos. La creacion de la UNILA, en ese territorio, es marcada por
constante asimetrias, como sefialado en el trabajo de tesina de CARVALHAL, T (2016), ya sean
economicas, culturales, politicos, sociales y de lenguas. El proyecto de la UNILA nace con la clara
mision de fomentar y promover relaciones solidarias entre los paises de la region, conformados por
el bloque comun del Mercosur. En un primer momento hacia los paises del Mercosur y luego se
expande a toda América Latina y el Caribe. En 2015 abri6 entrada a 82 haitianos, llegando por primera
vez al Caribe .
La Institucion disefia su propia narrativa en: Unila em construcéo (2009; p.9):

5 A modo de ejemplo compartimos noticia reciente: http://www.pmfi.pr.gov.br/noticia/?idNoticia=41863, Fecha de consulta:
25 de abril de 2018

6 Este trabajo forma parte de una investigacién mas amplia, correspondiente al doctorado en etapa final, realizado en el
Programa Doctorado Latinoamericano (FAE) de la Universidad Federal de Minas Gerias, orientada por el Dr. Julio Emilio
Diniz Pereira.
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A missdo da Unila é a de contribuir para o avango da integracdo da regido, com uma oferta ampla de
cursos de graduacdo e pds-graduacdo em todos os campos do conhecimento abertos a professores,
pesquisadores e estudantes de todos os paises da América Latina. Como instituicdo federal publica
brasileira pretende, dentro de sua vocagdo transnacional, contribuir para o aprofundamento do processo
de integracéo regional, por meio do conhecimento compartilhado, promovendo pesquisas avangadas em
rede e a formacdo de recursos humanos de alto nivel, a partir de seu Instituto Mercosul de Estudos
Avancados (Imea), com catedras regionais nas diversas areas do saber artistico, humanistico, cientifico
e tecnologico.

Con vocacion trasnacional, la UNILA caracterizara su actuacion en las regiones de frontera,
con vocacion para el intercambio académico y cooperacion solidaria en los paises integrantes del
Mercosur y los demas paises de América Latina. En su Estatuto (2010:3) podemos leer:

I-a universalizacdo do conhecimento, a liberdade de ensino e pesquisa e o respeito a ética; 11-0 respeito
a todas as formas de diversidade; Il1l-o pluralismo de ideias e de pensamentos; VIl-a qualidade
académica com compromisso social; VIll-educacdo bilingue: portugués e espanhol; IX— promogéo da
interculturalidade; e XI-a defesa dos direitos humanos, da vida, da biodiversidade e da cultura de paz.

Lo innovador de la propuesta es su caracter integracionista y ser pensada como una
universidad con un proyecto que abarca a todos los paises de la region. Desde su inicio la UNILA
busca trabajar lo global, regional y local, a fin de integrar todas las visiones latinoamericanistas desde
la perspectiva de la integracion. A pesar de ser una universidad federal, o sea, que depende del sistema
brasileiro, la UNILA tiene como misién principal la integracion regional, promover y debatir temas
que envuelven el caracter latinoamericano, asi como teorias y perspectivas que ayuden a pensar
nuestra region. El proyecto estipula ademas que la mitad de su cuerpo docente sea no brasilefio, de la
misma forma sus estudiantes. Este proyecto ambicioso también tiene como su principal objetivo
debatir la identidad de América Latina. En la actualidad (2017) la UNILA cuenta con 3575
estudiantes, siendo 2454 brasileros y 1121 no brasileros y son 362 docentes, brasileros, argentinos,
mexicanos, colombianos, peruanos, entre otras nacionalidades. En 2018, el ndmero de
estudiantes llegd casi a los cinco mil, sin embargo, la grande mayoria es brasilefio/a, siendo un desafio
cumplir la meta de 50% de estudiantes extranjeros/as, asi como es un desafio constituir un cuerpo
docente siendo 50% extranjero.

Para que las tematicas latinoamericanas se trabajen con consonancia, en las diversas carreras,
la UNILA desarroll6 el Ciclo Comun de Estudios (CCE), formado por las siguientes areas: Lenguas
Adicionales/Extranjeras Espafiol y Portugués, Fundamentos de América Latina y Metodologia y
Epistemologia de las Ciencias, a través de estas areas el estudiante tendra lugar a una construccion
autébnoma del conocimiento y pensamiento de Ameérica Latina. Las lenguas ocupan hoy la parte mas
importante de los estudiantes que ingresan a la Universidad, siendo los estudiantes hispanohablantes
que estudian portugués y los estudiantes que tienen el portugués como lengua materna, aprenden el
espafiol. Este CCE traspasa todas las carreras de la Universidad, trabajando de forma interdisciplinar
con toda la Institucion. En este proceso, la reflexion sobre la historia de América Latina y el Caribe,
sobre las culturas y las ciencias representara uno de los diferenciales de la UNILA en relacion con las
demaés universidades de la region. Lo intercultural, asi como lo interdisciplinar es de fundamental
importancia en un proyecto de estas caracteristicas. Es de resaltar la importancia para que se piensen
estas cuestiones en la medida en que define toda la agenda de implementacién de una politica
lingliistica y educativa de la Universidad con consecuencias para el curriculo y sus précticas de
ensefianza. De acuerdo con las palabras de la profesora de la UNILA, Diana Araujo Pereira (2010)":

7 Palabras proferidas en el | Congreso Internacional de Profesores de Lenguas Oficiales del MERCOSUR 2010/Ciplom
2010, realizado en la UNILA/Unioste, Foz de Iguagu, Brasil.
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Pensar uma Universidade bilingue, ou melhor, multilingue, [...] é pensar uma politica interna de ensino-
extensdo-pesquisa que nos habilite a lidar e incorporar[...]Ja diversidade, que promova meios de se
refletir as praticas para levar a bom termo o projeto de integracao, que é a nossa meta.[...] temos, acima
de tudo, a consciéncia papel linguistico e cultural como temas estratégicos e basilares da integracéo
regional.

Es importante remarcar que varios trabajos de investigacion (CARVALHAL, T. 2016;
MUNOZ, A. 2016; CARVALHO, S. 2012) y articulos académicos problematizan la politica
lingtistica de la Universidad, como uno de sus mayores desafios. Entrar en la UNILA es convivir en
un espacio de maltiples lenguas, culturas y diferencias, la universidad también representa, de cierta
forma, una frontera no apenas geografica por su ubicacion en la Triple Frontera, sino también
simbdlica y discursiva.

En lo que refiere a la tematica intercultural, los documentos oficiales (estatuto, regimiento,
plano de desarrollo institucional) presentan poca informacion sobre como serdn trabajadas estas
tematicas. En el estatuto de la universidad, la educacion intercultural, la terminologia, apenas es
mencionada en dos oportunidades sin ninguna definicion precisa, el concepto sobre frontera no es
mencionado en sus documentos, apenas cuando se refiere al propio trifinio. En el Regimiento General
no se hace mencién a la ensefianza intercultural, como tampoco a la frontera. En el Plano de
Desarrollo Institucional el término intercultural aparece en cinco oportunidades. En la primera
oportunidad, como  principio filosofico de la Universidad. ~ Segun el PDI de la UNILA (2013:
p. 16):

A UNILA valoriza, na construcdo da integracdo regional: o didlogo e a comunicacdo intercultural,
respeitando as diversidades existentes e possibilitando uma construcéo solidaria e legitima; os saberes
e experiéncias tradicionais colocando-os em interacdo com as diversas inovagdes cientifico-

tecnoldgicas; e a histéria das diferencas e semelhancas entre culturas dos povos latino-americanos e
caribenhos.

Se desprenden algunas consideraciones, en primer lugar, que la interculturalidad se entiende
como una forma de dialogo, acercandose a la vision de diversos documentos oficiales, como por
ejemplo el de la UNESCO (2009: p. 5).

A diversidade cultural é, antes de mais nada, um fato: existe uma grande variedade de culturas que é
possivel distinguir rapidamente a partir de observacGes etnograficas, mesmo se 0s contornos que
delimitam uma determinada cultura se revelem mais dificeis de identificar do que, & primeira vista,
poderia parecer. A consciéncia dessa diversidade parece até estar sendo banalizada, gracas a
globalizacdo dos intercAmbios e & maior receptividade mutua das sociedades. Apesar dessa maior
tomada de consciéncia ndo garantir de modo algum a preservacdo da diversidade cultural, contribuiu
para que o tema obtivesse maior notoriedade.

Continuando con el PDI de la UNILA, el documento también refiere otras cuestiones
importantes (2013: p. 21):

A UNILA, com base na Lei de Cotas - Lei N° 12.711, de 29 de agosto de 2012 - priorizara estudantes
que tenham cursado o ensino médio em instituicBes publicas, além de autodeclarados negros, pardos e
indios quando em situacéo de vulnerabilidade econdmico social, considerando, assim, os principios de
inclusdo, de respeito a diversidade e da interculturalidade.

Aungue los temas se colocan en debate, no se menciona (en los documentos oficiales de la
institucion) una politica concreta para tratar estos temas. Algunos intentos merecen ser destacados,
como los proyectos que se llevan a cabo en el area de extension o de investigacion, varios con
tematicas interculturales y plurilingles. Otros intentos fueron realizados entre los afios 2016/2017,
como el Programa de Acolhimento de Estudantes para ingreso en el 2018, un esfuerzo conjunto de la
Prorectoria de Asuntos Estudiantiles (PRAE) y la Prorectoria de Relaciones Institucionales e
Internacionales (PROINT). El intento y esfuerzo en la construccion politicas conjuntas, por parte de
la administracion, docentes, estudiantes y no docentes, referente a los temas levantados y que disefian
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la misién de la universidad: plurilinguismo/intercultural, es de destacar en el escenario trinacional.
Desde el area de lenguas adicionales/extranjeras, son varios los esfuerzos que deben ser apuntados,
tales como la creacion del Nucleo de Lingua(gem) e Interculturalidade (NIELI) en el afio 2017, el
curso de acogida para estudiantes no brasileros (CEPI UNILA), entre varias otras propuestas y el
Programa Permanente de Linguas para a Comunidade: Ensino e Formagao para Integragao.

Otro aspecto importante, iniciado por la Prorectoria de Investigacion (PRPPG) y por el
Instituto de Estudios Avanzados del Mercosur (IMEA), en diciembre de 2016 comenzé a reunir,
mediante una convocatoria publica, los grupos de investigacion que tienen como tematica la frontera,
a fin de organizar el Primer Congreso Internacional considerando el contexto trinacional.

La UNILA Yy la gestion del PEIF en la formacion permanente para la educacion basica

En 2015, el Programa Escuelas Interculturales de Frontera (PEIF)® cumplié diez afios. Es un programa
vinculado al Sector Educativo del Mercosur (SEM). Para STURZA, E. (2014, p. 4): el objetivo
principal del PEIF é desenvolver um modelo de escola que considere a realidade linguistica, cultural,
social e educacional das zonas fronteiricas
Desde su inicio hasta la actualidad se han escrito varios trabajos sobre el tema. En el marco de los
diez afios del Programa, en 2015, la Universidad de Frontera Sur (UFFS) lanz6 un libro con
recopilacion de varios articulos dedicados al PEIF. El Programa naci6 de la necesidad de estrechar
lazos interculturales entre ciudades vecinas que forman frontera con Brasil, como lo expone el
Documento Marco Referencial de Desenvolvimento Curricular (2004). Para LOPEZ, Lia (2007:
p.14)
Argentina desde el afio 1999, cuenta con la ley 25.181, sancionada para dar aprobacion al Convenio de
Cooperacién Educativa suscripto en Brasilia dos afios antes. Este convenio propiciaba la profundizacion

de acciones entre los sistemas educativos de ambos paises como un aporte a la consolidacion de la
democracia y a la creciente integracion regional.

Determinado convenio, firmando por Argentina y Brasil, sienta las pautas para planificar
politicas educativas en la region.

Asi, es importante, aunque de forma breve, destacar la gestion del PEIF en la UNILA. Enel
afo 2012, la gestion del PEIF se lleva a cabo por el Instituto de Politicas Linguisticas (IPOL). El
IPOL estaba encargado de planificar los cursos de formacion, las reuniones y los seminarios
tematicos. Desde el afio 2004 hasta el afio 2010 el PEIF contd con la asesoria del IPOL?, responsable
por toda la gestion entre las escuelas, las secretarias municipales y estaduales y los cursos de
formacion, como también los diagnésticos sociolinguisticos.

En términos generales, el plan de organizacion del PEIF no contempla apenas los talleres de
formacion. O sea, la formacion permanente se entiende como una propuesta que abarca diversas
acciones y no se limita apenas a la oferta de talleres. Es bastante amplio con diversos ejes, tal como
puede visualizarse en la pagina del Ministerio de Educacion®?:

En suma, en el afio 2015 las acciones realizadas en la UNILA, fueron las siguientes: analisis
sociolinglistico en las escuelas participantes, talleres de formacion para docentes, talleres de
formacion para gestores, seminarios tematicos y seminarios, y visitas a las escuelas. Los talleres de
formacion eran decididos por la coordinacion en didlogo con los gestores. En teoria, deberia
desarrollarse un debate previo de escucha entre los/a formadores/as y los/as gestores, siendo una
escucha atenta de las problematicas que serian desarrolladas luego en cada taller.

8 Publicada en: _https://www.unila.edu.br/edicao-275 Fecha de consulta: 18 de marzo de 2018

9 Fuente de informacion: http://peifunila.blogspot.com.br/ Fecha de consulta: 10 de marzo de 2018

10 Disponible en: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-noticias/218175739/19218-programa-intercultural-tera-mais-
paises-cidades-e-idiomas Fecha de consulta: 12 de marzo de 2018

11 Disponible: http://educacaointegral.mec.gov.br/escolas-de-fronteira Fecha de consulta: 10 de marzo de 2018
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La definicion de los talleres se realiza desde la coordinacion hacia el cuerpo docente. Sin
entrar en el mérito de la importancia de los temas tratados en los talleres, ya que todos son adecuados
al contexto, consideramos que los/as docentes de las escuelas deben implicarse de manera més directa
en la programacion del programa de formacion. Cabria entonces a ellos/as la decision de debate en
relacion con los diversos temas propuestos. Desde una relacion jerdrquica es dificil el
comprometimiento en la participacién efectiva, puesto que los docentes siempre sentiran que quien
“dispone”del conocimiento, y por consiguiente el poder, son los/as docentes de la universidad.

En ciertos momentos, se produjeron rupturas entre la universidad y las escuelas de la region
y que formaron parte del PEIF, por diversos motivos.

Otro punto negativo y que merece reflexion es la estructura de la légica de los talleres.
Formaciones de 60h en dos dias, donde muchas veces no existe una reflexion, sino apenas un
contenido tedrico que se trasmite. Disefiado desde la logica es disciplinar cuando en realidad deberia
plantearse desde la interdisciplinaridad, con la participacion de docentes formadores/as de las mas
diversas areas. Como caracteristicas que valen ser resaltadas, estan los temas propuestos, la tematica
tiene un eje norteador pensado desde las fronteras y parte de las realidades vividas en el cotidiano
escolar, ademas de su importancia para el contexto regional y fronterizo.

Breves conclusiones

Diversos proyectos de extension e investigacion realizados en la region y principalmente en la ciudad
de Foz de Iguacu, por docentes, estudiantes de las universidades e instituciones publicas
(UNILA/Unioeste y el Instituto Federal de Paran&/IFPR) demuestran la neesidad de implementacion
de la ensenfianza de lenguas en las escuelas municipales y estaduales, llevando en consideracion el
territorio y el contexto en el cual estan inmersas las escuelas y el cotidiano docente.

Destacamos, algunos de ellos, como el Programa Dialogos y Diversidad: formacion para
profesores de esparioles, en la UNILA, coordinado por la docente Rejane Bueno. ElI Programa
denominado Pedagogia del Entre/Lugar, formacién permanente intercultural y plurilingue ofertada
en colaboracién con las tres instituciones publicas de ensefianza: UNILA/UNIOESTE/IFPR, con
apoyo de la Secretaria de Educacion Municipal. Durante el afio 2016 y 2017 fueron formadas mas de
82 docentes en las tematicas que envuelven pensar la integracion regional desde el plurilinguismo y
la intercultural.

Otro proyecto de importancia, es el realizado por la docente Laura Amato en la escuela Adele
Zanotto (hasta el afio 2016) y llamado Fronteira Intercultural®?. En las imagenes siguientes los/as
estudiantes expresan la importancia que le otorgan al aprendizaje del espafiol.

Es importante que las instituciones caminen en un didlogo abierto alrededor de estos temas a
fin de construir una politica publica educativa para la region y que se retome la ensefianza de las
lenguas (no apenas la ensefianza del inglés) como pauta para la integracion regional.

12 L a produccién realizada por los/as estudiantes es numerosa colocamos apenas dos dibujos como ejemplo dado la
extension del articulo.
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Imagen 1: Dibujo realizado por estudiantes de la escuela Adele Zanotto, en Foz de Iguagu, Brasil, en el proyecto
Frontera Intercultural, coordinado por la docente Laura Amato de la UNILA.
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Imagen 2: Dibujo realizado por estudiantes de la escuela Adele Zanotto, en Foz de lguagu, Brasil, en el proyecto
Frontera Intercultural, coordinado por la docente Laura Amato de la UNILA.

La lengua espafiola en Brasil: ensefianza, formacion de profesores y resistencia < pags. 130-139 > ISBN 978-85-67535-18-0
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Resistencia



La proyeccion de las escuelas en relacion a la
continuidad o discontinuidad de la ensenanza
de espanol

Monica Ferreira Mayrink
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas /USP

Introduccién

En noviembre de 2017, el Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Praticas de Ensino e Formacao de
Professores de Lingua Espanhola (GEPPELE) organizo, en la ciudad de Fortaleza, Brasil, el 1V
Coloquio del GEPPELE. En esa ocasion, estudiantes, profesores e investigadores del area de la
ensefianza de espafiol se reunieron para discutir el impacto de la discontinuidad de la ensefianza de
espafol en la escuela regular en el pais. El presente texto retoma la conferencia de mismo nombre
presentada en dicho evento!, que se propuso discutir la proyeccion de las escuelas en relacion al futuro
de la ensefianza del espafiol.

Proyectar la mirada hacia el futuro es, sin duda, una propuesta desafiadora. En este sentido,
Leffa (1999, p. 1) afirma:

(...) enquanto é relativamente facil mostrar o caminho percorrido, ja que se olha para o conhecido, é
mais dificil descrever o presente, e extremamente mais complexo tentar prever o futuro, na medida em
gue se procura tornar conhecido o que ainda é desconhecido. Esse, no entanto, é nosso grande desafio
como professores: preparar 0s alunos ndo para 0 mundo em que nés vivemos hoje, mas para o mundo
em que eles vao viver amanha. Trata-se, na verdade, de uma questdo de sobrevivéncia.

A fin de recuperar la proficua reflexion promovida en el coloquio del GEPPELE, y siguiendo
la propuesta de Leffa de mostrar el camino ya recorrido, describir el presente y buscar antever el
futuro, me propongo en este articulo: a) hacer una breve retrospectiva del lugar que las lenguas
extranjeras, en especial el espafiol, han ocupado en la ensefianza regular en Brasil; b) ofrecer un
panorama de la situacion actual de la ensefianza del espafiol en las escuelas (momento de transicion),
centralizando la discusion en el escenario que se presenta en el estado de Sdo Paulo, de acuerdo con
una investigacion hecha con docentes de diferentes contextos educativos del estado; c) revelar la
perspectiva que tienen los docentes sobre el futuro del espafiol en sus escuelas. Una reflexion final
mas amplia sobre el futuro incierto del espafiol en las escuelas cierra el texto.

Panorama histérico inicial: la ensefianza de las lenguas extranjeras en Brasil

La ensefianza de las lenguas extranjeras en contexto formal (escuelas de Ensefianza Basica) en Brasil
ha pasado por diferentes momentos de mayor o menor prestigio, y el espafiol ha acompafiado este

1 Este estudio incorpora algunos datos reunidos en la investigacion de Beatriz de Paula Toffoli, en su trabajo de Iniciacién
Cientifica (2017, FFLCH /USP), realizado bajo mi tutoria.



movimiento impuesto por la implementacion de diferentes politicas linguisticas, vinculadas a
politicas publicas diversas.

Recupero aqui el estudio de Leffa (1999) para trazar un breve panorama de la historia de la
ensefianza de las lenguas en el pais. El autor remite al periodo colonial para sefialar que las primeras
escuelas fundadas por los jesuitas abrieron espacio a la ensefianza de las lenguas clasicas: latin y
griego. Fue solamente afios después, con la Reforma de 1855, que se incorporaron a la ensefianza las
letras modernas (francés, inglés, aleméan e italiano), con una valoracion proxima a la de las lenguas
clésicas.

Sin embargo, en el periodo imperial se registré el inicio de la decadencia de la ensefianza de
las lenguas extranjeras en el contexto educacional. Ese panorama se extiende a la Primera Republica:
en 1892, con la Reforma de Fernando Lobo, se determina la reduccion de la carga horaria de las LE:
el griego desaparece, el italiano ya no se ofrece o se torna facultativo; el inglés y el alemén pasan a
ser ofrecidos de modo exclusivo.

La Reforma de Francisco de Campos, implementada en 1931, promueve la ampliacion de la
vision del papel de la escuela: ademas de preocuparse de la preparacion de los estudiantes para el
ingreso en la universidad, sefiala la necesidad de un trabajo centrado en su formacién en un sentido
mas amplio. En ese momento, la ensefianza de las lenguas modernas vuelve a ganar un espacio de
mayor proyeccion. La propuesta parece consolidarse con la Reforma Capanema, de 1942, en la que
la ensefianza de las lenguas pasa a ser comprendida desde la perspectiva instrumental sumada a
objetivos educativos y culturales.

Con el firme proposito de “formar nos adolescentes uma sélida cultura geral, marcada pelo
cultivo a um tempo das humanidades antigas e das humanidades modernas e, bem assim, de neles
acentuar e elevar a consciéncia patriotica e a consciéncia humanistica” (DECRETO-LEI N° 4.244, de
9 de abril de 19422), el periodo que sigue —entre las décadas de 40 y 50— es considerado por Leffa
(1999, p. 12) los “afios dorados de las lenguas extranjeras en las escuelas”, pese al escenario
paraddjico en que se inserta: si, por un lado la Reforma Capanema puede ser interpretada como de
tendencia fascista debido a su exaltacion al nacionalismo, por otro no hay como negar que ha sido la
reforma que mas importancia ha dado a la ensefianza de lenguas extranjeras: “todos os alunos, desde
0 ginésio até o cientifico/classico, estudavam latim, francés, inglés e espanhol” (LEFFA, 1999, p. 11).

A partir de la publicacion de la Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) en 20
de diciembre de 1961, las decisiones sobre la ensefianza de las lenguas extranjeras pasan a ser de
responsabilidad de los Conselhos Estaduais de Educagéo. Para Leffa (1999, p. 13), comienza aqui el
fin de los afios dorados vividos en las décadas anteriores, con la reduccion de la ensefianza de las
lenguas extranjeras. Solamente mas de treinta afios después, la nueva LDB publicada en 1996 pasa a
marcar de forma explicita el lugar de las lenguas extranjeras en las directrices escolares para la
Ensefianza Fundamental y la Ensefianza Media. En el primer caso, en su Articulo 26, Parrafo 5, la
LDB dispone:

Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro
das possibilidades da institui¢do. (BRASIL, 1996, p.10)

Para la Ensefianza Media, se lee en el Articulo 36, Inciso II:

(....) sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em caréater optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo.
(BRASIL, 1996, p.13)

Cabe destacar que la referida ley no indica claramente qué lengua extranjera se debe ensefiar
en las escuelas, sino que deja la eleccion a criterio de la comunidad escolar y en conformidad con las

2 Disponible para consulta en _http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del4244.html.
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posibilidades de cada institucion, lo que marca una tendencia méas abierta y menos prescriptiva en
términos de politica linguistica.

Otro importante gesto de politica linglistica que marca el afio 1996 es la publicacion de los
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documento orientador de la ensefianza con una
significativa repercusion en el ambito de la ensefianza de las lenguas extranjeras. Se elaboran, por
primera vez, unas directrices para el trabajo con las lenguas extranjeras modernas en el contexto de
la escuela regular, a partir de un marco teorico claro, en este caso, acorde con la perspectiva
sociointeraccionista de base vygotskyana. Asimismo, los PCN proponen la reflexion sobre el objetivo
de la ensefianza de las lenguas en el pais, reforzando la idea de que es importante considerar la
coherencia entre el contexto particular y las necesidades de los estudiantes y los objetivos establecidos
para la ensefianza. En esa perspectiva, el documento sugiere que se le dé énfasis al trabajo con la
lectura, la cual, segun los autores, atiende mejor a las necesidades de los alumnos (uso de la lengua
extranjera en un contexto social mas inmediato y colaboracion en el desarrollo de la habilidad lectora
del estudiante en su propia lengua materna) y las condiciones de aprendizaje (grupos numerosos de
alumnos, disciplina con carga horaria reducida, escasez de material didactico, entre otros problemas).

En lo que respecta especificamente al espafiol como lengua a ser ensefiada en las escuelas, el
idioma gana efectiva proyeccion con la Ley 11.161/20053, promulgada durante el gobierno del
Presidente Luis Inécio Lula da Silva. Pese a los problemas enfrentados durante su implementacion,
no se puede negar que este fue un marco inicial y bastante simbolico para la comprension de que la
ensefianza de lenguas extranjeras en la sociedad contemporanea debe responder al reto del
plurilingiismo.

Esta nueva perspectiva se refuerza con la publicacién de las Orientacfes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) en 2006, que incluyen un apartado especifico dedicado a discutir la ensefianza
del espafiol. EI documento adquiere especial importancia al definir objetivos méas claros para la
ensefianza de lenguas en la escuela regular y por reconocer que, ademas de estar relacionada con la
construccion de conocimientos linguisticos, dicha disciplina asume un importante lugar en la
formacion ciudadana de los estudiantes, puesto que al acercarse a una lengua extranjera, llega a
conocerse mejor a si mismo y a su propia lengua y cultura. En este contexto gana espacio la reflexion
sobre lo ajeno y el desarrollo de la conciencia critica sobre la heterogeneidad y la diversidad
sociocultural y linguistica que marcan la sociedad contemporanea.

En este hilo conductor de una politica educativa mas plurilinglie, en 2011 se registra la
inclusion del espafiol y del inglés en el Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que tuvo una
importante repercusion social, creando mejores condiciones de ensefianza de las lenguas extranjeras
al propiciar que los alumnos de las escuelas publicas tuvieran amplio acceso a libros elaborados en

3La Ley se refiere a la ensefianza de la lengua espaiiola en la Educacion Basica como sigue:
“Art. 12O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa para o aluno, sera
implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.
§ 12 O processo de implantagédo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantagcao desta
Lei.
§ 20 E facultada a inclus&o da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino fundamental de 52 a 82 séries.
Art. 22 A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera ser feita no horario regular de aula
dos alunos.
Art. 32 Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de Lingua Estrangeira, cuja programagao
incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.
Art. 42 A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio de diferentes estratégias que incluam desde
aulas convencionais no horario normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua Moderna.
Art. 52 Os Conselhos Estaduais de Educacgéo e do Distrito Federal emitirdo as normas necessarias a execugao
desta Lei, de acordo com as condi¢des e peculiaridades de cada unidade federada.
Art. 62 A Unido, no ambito da politica nacional de educacao, estimulara e apoiara os sistemas estaduais e do
Distrito Federal na execuc¢édo desta Lei.
Art. 72 Esta Lei entra em vigor na data da sua publicagéo.
Brasilia, 5 de agosto de 2005; 1842 da Independéncia e 1172 da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
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concordancia con los principios de los PCN y las OCEM*. Asimismo, vale destacar que el Programa
contribuyd a reforzar el lugar de las lenguas extranjeras en la escuela regular, al resaltar que “(...)
lugar de aprender linguas estrangeiras é na escola de educacéo basica (...) [e que estuda-las] ndo deve
ou ndo precisa ser um privilégio exclusivo das camadas favorecidas.” (BRASIL, 2011, p. 13).

Sin embargo, pese a las perspectivas optimistas que se presentaron hacia una real expansion
de la ensefianza del espafiol en las escuelas brasilefias, fueron muchos los desafios encontrados,
comenzando por la falta de profesores capacitados para asumir las clases, la contratacion de docentes
con vinculos precarios, la dificultad de atribuir al idioma una carga horaria adecuada en la malla
curricular de las escuelas e, incluso, la resistencia de los gobiernos estaduales frente a la posibilidad
de viabilizar la Ley Federal en las escuelas publicas. En ese entonces, fue importante la intervencion
de las diferentes asociaciones de profesores, interesadas en dialogar con los gobiernos locales y en
encontrar soluciones factibles para la implementacion de la Ley a nivel regional®.

No obstante, el periodo inaugurado con la LDB de 1996, y reforzado por la publicacion los
PCN, la promulgacion de la Ley 11.161/2005, la elaboracion de las OCEM vy la inclusion del espafiol
en el PNLD ciertamente puede ser considerado como bastante fructifero y con importante impacto en
la construccion de un nuevo espacio para las lenguas extranjeras —especialmente el espafiol- en las
escuelas brasilefias. Sin embargo, este escenario se desmorona con la Ley n° 13.415 del 16 de febrero
de 2017, que establece la Reforma do Ensino Medio. En el parrafo 4 se lee:

Os curriculos de ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar
outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.

En un gesto que retoma y refuerza la hegemonia del inglés como Unica lengua extranjera de
oferta obligatoria en las escuelas, y a contramano de las tendencias actuales en la ensefianza de las
lenguas a nivel mundial, el Articulo 22 de la referida Ley determina la revocacion de la Ley 11.161,
de 5 de agosto de 2005.

Tras presentar este breve panorama historico de la ensefianza de las lenguas extranjeras en el
pais, el siguiente grafico ilustra los altibajos que han marcado su trayectoria®:

Figura 1: Altibajos en la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras y del espariol en Brasil

Fuente: Elaboracion propia

4Sobre la inclusion del espariol y el inglés en el PNLD, en el documento se lee: “Apesar de o PNLD ja existir ha mais de
dez anos, esta € a primeira vez que ele inclui o componente curricular Lingua Estrangeira Moderna (LEM): Espanhol e
Inglés. Trata-se, portanto, de um momento importante na histéria do ensino de LEM nas escolas publicas brasileiras, que
reflete um reconhecimento do papel que esse componente curricular tem na formacao dos estudantes. No caso especifico
de Espanhol, esse momento pode significar, também, uma ampliagdo do nimero de escolas que oferecem essa lingua,
considerando que sua inclus&o no ensino publico é um fato recente. Em suma, a universalizag¢éo da distribui¢éo dos livros
de Espanhol e Inglés significa um avanco na qualidade do ensino publico brasileiro.” (BRASIL, 2011).

5 Para una amplia vision sobre el proceso de implantacion de la Ley 11.161/2005, consultar BARROS, Cristiano; COSTA,
Elzimar; GALVAO, Janaina (orgs). Dez anos da “lei do espanhol” (2005-2015). Belo Horizonte: UFMG, Viva Voz, 2016.
p.353-373.

6 El grafico que aqui se presenta no obedece a un rigor matematico, sino que es meramente ilustrativo del movimiento
irregular que ha definido histéricamente la ensefianza de las lenguas, y en especial el espafiol, en Brasil.
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¢,Doénde estamos y a donde vamos?

El escenario que ahora se presenta para la ensefianza del espafiol en las escuelas brasilefias
inevitablemente nos hace indagar sobre las posibilidades que se abren para el futuro. Si bien no hemos
llegado a alcanzar los mejores resultados en la implantacion del espafiol en las escuelas durante el
periodo en que vigoré la Ley 11.161/2005, no se puede negar que se han dado importantes pasos para
el reconocimiento del idioma y sus culturas en la formacion del estudiante brasilefio.

No obstante, lo que parecia ser un futuro promisorio para el espafiol cuanto a posibilidades
laborales y su consolidacion como lengua de prestigio en la comunidad escolar brasilefia, ahora se
revela incierto.

Ante este escenario cabe preguntarse, ;como proyectar el espacio que ocupara el idioma en el
curriculo de las escuelas después de la revocacion de la Ley? Para conocer las expectativas de los
profesores frente a la continuidad o discontinuidad de la ensefianza del espafiol en las escuelas, hemos
realizado ’ un estudio con docentes del estado de S&o Paulo. Los resultados se presentan a
continuacion.

Un contexto para estudio
El estudio que paso a relatar y discutir establecié como objetivos especificos:

1. investigar cudl es la situacion actual de la ensefianza del espafiol en la escuela regular,
considerando este momento de transicion, entre la revocacion de la Ley 11.161/2005 y la Reforma
do Ensino Médio;

2. trazar una proyeccion de su eventual porvenir a partir de la percepcion de docentes de diferentes
ciudades e instituciones escolares del Estado de S&o Paulo.

La metodologia de investigacion adoptada se configura como cualitativa y de base
interpretativista. En el estudio participaron doce docentes que informaron de su actuacion en 16
escuelas de perfil variado, segun se vera a continuacion.

La investigacion se hizo durante el segundo semestre de 2017, en dos fases. En la primera,
entramos en contacto con seis docentes que trabajaban en 10 diferentes escuelas ubicadas en la ciudad
de Sao Paulo: 4 escuelas estaduales, 3 privadas, 2 municipales, 1 Instituto Federal. En la segunda
fase, se sumaron al estudio otros 6 profesores de diferentes ciudades del estado de S&o Paulo (2 de
Assis, 1 de Sdo Caetano do Sul, 1 de Santo André, 1 de Maracai, 1 de Sdo Paulo) y de diferentes tipos
de escuelas (1 estadual, 3 privadas, 2 municipales).

En ambas fases, los profesores respondieron a una misma pauta de entrevista que tenia como
objetivo verificar de qué manera la escuela donde trabajan ofrece el espafiol. Asimismo, las
entrevistas permitieron conocer el perfil académico y profesional de los docentes; la forma de
ofrecimiento de la disciplina en la escuela y su propuesta especifica; su vision sobre el espacio
ocupado por la disciplina en la formacion de los estudiantes; su visién sobre el futuro del espafiol.

Las entrevistas realizadas a los docentes participantes de la fase 1 se grabaron y luego se
transcribieron. Los docentes de la fase 2 recibieron y devolvieron las entrevistas por correo
electrénico.

A fin de organizar los datos recogidos en las entrevistas, las diferentes escuelas investigadas
recibieron un cédigo (EP — escuela privada; EMEF — escuela municipal de ensefianza fundamental;
EMEFM - escuela municipal de ensefianza fundamental y media; CEL — Centro de Estudos de
Linguas®; IF — Instituto Federal), seguidos de una letra (A, B, C...) que permitiera identificar cada
una de ellas. El cuadro de abajo permite una vision global de las escuelas investigadas:

7 Como se menciond anteriormente, parte de los datos del estudio que aqui se presentan proviene del trabajo de Iniciacion
Cientifica desarrollado por Beatriz Toffoli bajo mi tutoria.
8 Los CEL estan vinculados a las escuelas estaduales (gobierno del estado de S&o Paulo).
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Cuadro 1: Escuelas investigadas

6 escuelas 4 escuelas 5 escuelas 1 Instituto
privadas municipales estaduales Federal

EP-A, EP-B, EMEF-A, EMEF- | CEL-A, CEL-B, | IF
EP-C, EP-D,|B, EMEFM-A, | CEL-C,
EP-E, EP-F EMEFM-B CEL-D, CEL-E

Fuente: Elaboracion propia

Conforme se indico anteriormente, las escuelas estan distribuidas en diferentes ciudades del
estado de Sdo Paulo. El siguiente mapa permite visualizar su distribucion:

Figura 2: Las escuelas analizadas en el mapa del estado de Séo Paulo
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Fuente: elaboracidn propia

Los datos reunidos por medio de las entrevistas a los docentes se comentan en el apartado que
sigue.

La situacién actual del espafiol en las escuelas: la perspectiva de los docentes

Tras analizar los datos reunidos en las entrevistas, lo primero que se observo con relacion a la actual
situacion de la ensefianza del espafiol fue una cierta variedad en la forma como las escuelas ofrecen
el idioma en su curriculo. De las 16 escuelas investigadas, 6 ofrecen el espafiol en el horario regular
(4 escuelas privadas y 2 municipales); 5 lo ofrecen como disciplina optativa fuera del horario regular
(2 privadas, 1 federal, 2 municipales); 5 lo hacen en el Centro de Estudos de Linguas (CEL - escuelas
estaduales). Esta diversidad en la forma de organizacion de la malla curricular de las escuelas parece
sefialar el diferente estatus que la disciplina gana en las instituciones. Al ser incorporada al horario
regular de las clases, la disciplina tiende a mantener un estatus® similar a cualquier otra asignatura

9 Me refiero al hecho de que a la disciplina se le garantiza un lugar similar al de otras de ofrecimiento obligatorio, aunque
su exigua carga horaria (una clase por semana) pueda sugerir que también se trata de una disciplina de menor importancia
aun cuando esta incorporada al horario regular de clases.
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que forma parte del curriculo; no obstante, al ser desplazada a un horario extra clase, y con caracter
optativo, se corre el riesgo de que se la interprete como una disciplina de menor importancia.

Las entrevistas a los docentes permitieron también trazar un perfil de la ensefianza en las
diferentes escuelas en lo que se refiere a la cantidad de clases semanales ofrecidas, el tipo de material
didactico utilizado y el papel atribuido a la disciplina en la formacién de los estudiantes. La figura 3
sintetiza dichos datos referentes a las escuelas privadas que ofrecen la disciplina en el horario regular:

Figura 3: Perfil de la ensefianza en la escuela privada (Espafiol en el horario regular)
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Fuente: Adaptado y ampliado de Toffoli (2017, p. 33)

Los datos revelan que, aun cuando las cuatro escuelas incluyen el espafiol en el horario regular
de clases, la disciplina no atiende al mismo tipo de publico. Solamente la EP-B la ofrece a los
estudiantes de la Ensefianza Fundamental y Media, mientras las demas la restringen a uno de estos
segmentos o a parte de ellos.

Por otro lado, hay mayor uniformidad en la frecuencia semanal de clases (por lo general, una
vez por semana). Los docentes entrevistados consideran que la baja carga horaria atribuida a la
disciplina compromete el desarrollo pleno de contenidos y de la propuesta formativa establecida en
su plan pedagodgico. Cabe observar que los docentes utilizan diferentes tipos de materiales didacticos
de apoyo (algunos de elaboracion propia, otros con el uso de libros didacticos y plataformas digitales)
y pautan su trabajo en objetivos acordes con el tipo de institucion en que trabajan. La docente de la
EP-A, por ejemplo, relata que su escuela tiene una propuesta humanista que valora la ensefianza de
las lenguas, lo que le abre espacio para un trabajo interdisciplinario con temas de Historia y cultura.

Los docentes que actuan en escuelas municipales EMEFM-A y EMEFM-B relataron un
contexto de ensefianza que parece ser mas favorable al desarrollo de una propuesta pedagégica mas
amplia, ya que el espafiol se ofrece dentro del horario regular de clases y con carga horaria superior
a la de las escuelas privadas consultadas (dos veces por semana). Los datos sugieren, ademas, que las
escuelas publicas consultadas han adherido al PNLD al elegir trabajar con libros aprobados por dicho
Programa y al optar por una formacién del alumno que valora la interdisciplinariedad y el trabajo con
aspectos culturales y linguisticos. La figura 4 sintetiza los datos reunidos mediante entrevistas a los
docentes de las dos escuelas municipales mencionadas anteriormente.
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Figura 4: Perfil de la ensefianza en la escuela municipal (Espafiol en el horario regular)

| Espafiol en la malla Espafiol en la malla
curricular de la EM | curricular de la EM
— 2 veces por semana 2 veces por semana
libro didactico PNLD | librodidactico PNLD +
material de apoyo + TIC
! Formacion interdisciplinaria | Formacion linguistica +
cultural + instrumental

Fuente: Adaptado y ampliado de Toffoli (2017, p. 33)

Con relacion a las escuelas que ofrecen el espafiol como disciplina optativa para los
estudiantes fuera del horario regular de clases, nos encontramos con un escenario también variado:
tres escuelas ofertan la asignatura a cualquier estudiante interesado en cursarla (EP-C, IF, EMEF-A);
una la ofrece a un segmento especifico de estudiantes (EP-E) y otra la extiende a la comunidad externa
(EMEF-B). Con relacion a la carga horaria, aunque no todos los docentes entrevistados hayan
provisto dicha informacion, también se nota que parece haber una tendencia a un mayor tiempo de
clase: en la EMEF-A la clase dura 90 minutos y en el IF llega a 150 minutos, lo que significa una
carga horaria expresivamente mas amplia que la que suele tener la disciplina cuando integra el horario
regular de clases). En este contexto predomina también el uso de libros didacticos y la valoracion de
una propuesta pedagogica pautada en la formacion social y ciudadana de los estudiantes, con explicita
preocupacion por el trabajo con la cultura. La figura 5 sintetiza el perfil de estas escuelas:

Figura 5: Perfil de la ensefianza en la escuela (optativo fuera del horario regular)

Espafiol fuera [ ) | [Espafiol fuera Espafiol fuera ~
del horario Ezp?r;]ol fuera del horario dgl horario | | Eﬁg?z?r(i)(l)frt:ezrt?lgf !
regular el horario regular regular i
regular g para la comunidad
1 vez por EF 2 1 vez por
sémana (voluntario) semana 1 vez por | o informad
- \ J (2h30) semana (1h30) 0 Informado
Cuadernillo
elaborado por No informado libro didéctico
el docente entregado por el libro didactico . o
" PNLD entregado por ell I Libro didactico
Libro BNLD
Historia y didactico e
< culturade Formacion
América Latina Abordaje ciudadana; trabajo Formacion 1 Cultu_ra; formacion
cultural con la social a partir ciudadana
interdisciplinariedad del contacto
\. con el otro

Fuente: Adaptado y ampliado de Toffoli (2017, p. 38)

Finalmente, con relacion a la situacién actual del espafiol en los centros de lenguas del estado
(CEL), se observa el mantenimiento de su oferta dentro del modelo propio que los define: como una
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de las opciones de lenguas extranjeras ofrecidas a la comunidad de estudiantes de las escuelas
estaduales®. Los datos recogidos confirman, ademas, la autonomia que tiene cada CEL en lo que se
refiere a optar por producir su propio material didactico o utilizar un libro didactico (en este caso, por
lo general, en conformidad con el PNLD). Con respecto a la perspectiva formativa adoptada por los
docentes, solamente uno hablé de su preocupacion por una ensefianza pautada en una vision de lengua
como cultura y diversidad. Estos datos se reproducen en la siguiente figura:

Figura 6: Perfil de la ensefianza en el CEL (Secretaria do Governo do Estado de Sao Paulo)

CEL-A; CEL-C CEL-D =S
CEL-B (Assis)

Actividad extra

Actividad extra Actividad extra

Actividad extra

2 veces por
2 veces por H 2 \S/gﬁ?:ngor i semana =| No informado
semana
Libro PNLD + || material elaborado )
|| Material preparado | < material elaborado enel CEL = No informado
enel CEL en el CEL

— — Sin informacion
- Lengua como cultura;
Sin informacion sobre el perfil [o]

sobre el perfil - aprender con la
formativo formativo diferencia

Sin informacién
sobre el perfil
formativo

Fuente: Adaptado y ampliado de Toffoli (2017, p. 41)

Por lo que se puede observar, aunque la Ley 11.161/2005 haya vigorado por més de diez afios,
el espafol no ha llegado a ocupar el lugar que muchos docentes consideran como ideal, vale decir,
incorporado al horario regular de clases, con una carga horaria adecuada, ofrecido a todos los niveles
(Ensefianza Fundamental y Media) y percibido por la comunidad escolar como una prioridad o
necesidad. Aun asi, un importante nimero de docentes se empefia en construir proyectos pedagdgicos
que se proponen contribuir a la formacién ciudadana de los estudiantes, buscando superar la vision
tradicional e instrumental de la ensefianza orientada por contenidos puramente gramaticales y
comunicativos.

¢ Y qué decir sobre el futuro?

Ademas de enfrentar contextos no siempre propicios e ideales para la ensefianza del espafiol, los
docentes se encuentran hoy bajo la incertidumbre de la continuidad o discontinuidad de la ensefianza
del idioma en sus escuelas, debido a la revocacion de la ley 11.161/2005 a principios de 2017. No
hay dudas de que ese nuevo escenario deja en situacion vulnerable tanto a los docentes de este
segmento como a los cursos de formacion de profesores, los cuales en las Gltimas decadas ganaron
especial proyeccion debido a la demanda de profesores impuesta por la ley del espafiol.

Pese a esas circunstancias negativas, el estudio aqui relatado identificd una tendencia de los
docentes a una vision algo optimista sobre la posible continuidad del ofrecimiento de la disciplina en
sus escuelas. Los profesores de la EP-B, EP-C, EP-D, EP-F, EMEF-A, EMEFM-B, CEL-A, CEL-B,
CEL-C, CEL-D y CEL-E (once de las instituciones consultadas) creen que sus colegios deben
mantener la ensefianza del espafiol por una cuestion de coherencia con su proyecto pedagégico. En el

10 por lo general, y con pocas excepciones, pueden participar en los cursos solamente alumnos del propio CEL. Los
grupos suelen ser heterogéneos en lo que se refiere a la edad de los estudiantes y a su nivel de conocimiento del idioma.
Esto es lo que garantiza la formacién de grupos con un nimero minimo de participantes (cerca de 20 estudiantes).
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contexto particular de los CEL, que ofrece las lenguas extranjeras como actividad extra curricular, se
espera que el espafiol siga ocupando el mismo espacio que tradicionalmente ha tenido.

No obstante, los docentes de la EP-A, EP-E, IF, EMEF-B y EMEFM-A expresan mayor
incerteza en relacion a su futuro. Segun ellos, la ensefianza del espafiol en sus escuelas se encuentra
en situacion vulnerable por dos factores principales: a) al ser dependientes de decisiones de instancias
superiores (Secretaria de Educacion), los colegios muchas veces tienen que seguir directrices con las
cuales no siempre estan de acuerdo; b) en un nivel mas directo, los profesores y sus cursos dependen
de las decisiones del cuerpo directivo de la escuela, que puede optar por reorganizar su propuesta
curricular reacomodando la disciplina en horarios extra clase y con caracter optativo, o simplemente
suprimiéndola de la malla curricular.

Ante la indefinicion de la continuidad del idioma, algunos docentes replantean su futuro
profesional, considerando la posibilidad de buscar otros campos de actuacion:

Na instituicdo onde trabalho, o ensino de Espanhol ird continuar, com ou sem a obrigatoriedade da Lei.
Porém, nos ultimos anos, eu venho repensando a minha formagao continuada. Acho que o campo do
ensino de Espanhol esta ficando bastante restrito e, por isso, depois de fazer o meu Mestrado voltado
parcialmente para o ensino da lingua, para o Doutorado eu optei por mudar totalmente. Para a minha
tese, meu foco serd a formacéao de professores e estou tentando ampliar meu leque de opc¢des. Comecei
a cursar Pedagogia e me questiono sobre o futuro do ensino do espanhol nos préximos anos.

(Docente de la EP-D)

La preocupacion por el futuro del espafiol en Brasil ciertamente no se restringe a unos pocos
docentes en particular. En el Gltimo afio acompafiamos el importante movimiento que se ha iniciado
colectivamente en busca de alternativas para revertir —aunque solo localmente- lo impuesto por la
Ley n° 13.415 del 16 de febrero de 2017. Son especialmente relevantes las iniciativas de distintas
asociaciones de profesores e instituciones de ensefianza superior en todo el pais, que han logrado
construir caminos para colocar nuevamente en pauta la ensefianza del espafiol en la Educacion
Basicall,

De este modo, se van trazando lineas para construir instancias de movilizacién que puedan
culminar en la elaboracion de futuras acciones conjuntas que aseguren la visibilidad necesaria al
problema creado por la referida ley de Reforma do Ensino Médio. Como ya se dijo, al determinar que
el inglés sea la Unica lengua extranjera de curso obligatorio en la Ensefianza Media, la ley retrocede
profundamente en lo que se podria esperar de un avance real en el establecimiento de una politica
linguistica para el pais que se definiera por la valoracion del plurilingliismo y de una formacion méas
inclusiva, amplia y afinada con las demandas de la sociedad contemporanea.

Ciertamente este terreno vulnerable sobre el cual nos estamos moviendo en este momento
coloca a las instituciones formadoras de profesores de espafiol frente al enorme reto de auxiliar a los
futuros docentes y otros profesionales del area (del campo editorial, por ejemplo) no solo en la
busqueda de alternativas innovadoras para su actuacion, sino que también en la construccion de
reflexiones que ayuden a fortalecer el area y resguardar el lugar de las lenguas extranjeras en general
en la formacion ciudadana de los estudiantes de la Educacion Basica. Pero, como ya anuncié Leffa
en los afios 1990, “esse (...) € nosso grande desafio como professores: preparar 0os alunos néo para o
mundo em que nds vivemos hoje, mas para 0 mundo em que eles vao viver amanhd. Trata-se, na
verdade, de uma questéo de sobrevivéncia.”. (LEFFA, 1999, p. 1).

11 A titulo de ejemplificacion, citamos la iniciativa de la Universidade Federal do Ceara (UFC) y Universidade Estadual do
Ceara (UECE), que se reunieron en noviembre de 2017 con la Secretaria de Educagdo do Estado para discutir la
permanencia del espafiol en las escuelas de la red estadual; la audiencia publica convocada en septiembre de 2017 por
la Associacéo de Professores de Espanhol do Estado de S&o Paulo (APEESP) para defender la ensefianza del idioma en
el estado; la reunién entre la APEEMS (Associacdo de Professores de Espanhol do Estado de Mato Grosso do Sul) y la
Secretaria de Educacao de aquel estado para tratar del futuro del idioma en las escuelas.
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La lengua espanola en el Amazonas:
presencia,funciones,ensenanza y resistencia

Wagner Barros Teixeira
Faculdade de Letras / UFAM

Introduccion

Pensar sobre el Amazonas es considerar la diversidad y los encuentros caracteristicos de la region
amazonica y, de manera ampliada, de Brasil. Ademas de la diversidad bioldgica, en ese gran estado
brasilefio conviven distintos pueblos y sus aspectos culturales, de los que destaco las lenguas.

Diferentemente de lo considerado por algunos individuos y de lo impuesto por distintas
politicas lingUisticas restrictivas e ideoldgicamente promonolingliismo, Brasil no es un pais donde se
habla tnica y exclusivamente un idioma — el portugués. En realidad, bajo perspectiva mas concreta,
es un pais multilingtie. Desde el reconocimiento de la Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, puede
considerarse un pais con dos idiomas oficiales — portugués y LIBRAS. A esa realidad, se afiaden otras
en las que algunas decenas de lenguas aléctonas, traidas por inmigrantes que llegaron y se asentaron
en el pais, son el medio de comunicacion: aleméan, coreano, francés, espafiol, finlandés, inglés,
italiano, japonés, polonés, etc.

Segun Oliveira (2003), en Brasil se hablan mas de 200 lenguas, de las que cerca de 180 son
amerindias y, también, pese al hecho de que se consideran extinguidas formalmente, las lenguas
africanas se mantienen presentes — en el léxico y en practicas sociales, caracterizando la
multiculturalidad brasilefia. El investigador (Idem, 2015) complementa informando que hay mas de
120 municipios brasilefios fronterizos con paises en los que se hablan otras lenguas oficiales, siendo
10 en regiones que forman triple frontera, confirmando el caracter multilingue brasilefio.

Al tomar la situacion amazonense, el contexto es bastante parecido, reflejando la multiplicidad
caracteristica de Brasil. Segun Monteiro (2010) en el estado hay mas de 50 lenguas amerindias
autoctonas, habladas por comunidades indigenas en su cotidiano. La presencia de esas lenguas es tan
significativa en la region que, en el municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, ubicado en el noroeste
del estado, en la frontera con Colombia y con Venezuela, donde viven mas de 20 etnias indigenas, se
cooficializaron cuatro de esos idiomas: baniwa, nheengatu, tukano® y yanomami?.

Sobre la pluralidad linguistica, Heufemann-Barria y Teixeira (2017) afirman a su vez que,
ademas de las lenguas autdctonas, en el Amazonas se encuentran lenguas al6ctonas como:

e el inglés, de importancia turistica, especialmente por tratarse de regién de reconocimiento
internacional — estado que abriga gran parte de los rios y de la Amazonia y que ha recibido eventos

! Lei 145/02 (SAQ GABRIEL DA CACHOEIRA, 2002).
2 Lei 0084/17 (SAO GABRIEL DA CACHOEIRA, 2017).



internacionales como la Copa del Mundo de Futbol en el afio 2014 y los Juegos Olimpicos en el
afio 2016;

e el francés, de importancia historica, principalmente durante y debido a la época dorada del caucho,
cuando Manaos fue conocida internacionalmente como la Paris dos Tropicos;

e el japoneés, de importancia historica y econdmica a la region, dada la gran comunidad niponica
presente, la que ha consolidado industrias, escuelas, centros culturales, etc; y

e el coreano, econémicamente importante, debido a la presencia creciente de la comunidad coreana
en la region, especialmente en la capital, en industrias, en instituciones, etc.

Ademas de esos idiomas aloctonos, Teixeira (2014) destaca el espafiol, lengua oficial de las
naciones vecinas, presente en distintas partes del estado. Segun el investigador, especialmente en
regiones turisticas como la capital — Manaos y en las de frontera como el alto rio Solimdes —
Brasil/Colombia/Pert y el alto rio Negro — Brasil/Colombia/Venezuela el idioma es lengua de:

e comunicacion turistica, usada por visitantes extranjeros;

e negociacién comercial, usada por empresarios extranjeros que establecen comercio en el estado
y por habitantes hispanicos en la frontera, los que venden y compran articulos en la region;

e atencion a la salud, usada por profesionales hispanicos que viven en el estado y que ofrecen
atencion médica a la poblacion amazonense, especialmente en el interior, principalmente a partir
del programa Mais Médicos® del gobierno federal brasilefio;

e comunicacion entre amigos, dada la presencia marcante de comunidades hispanicas, con destaque
a las colombianas, peruanas y venezolanas en la capital y también en el interior;

e uso familiar, especialmente en las comunidades de inmigrantes hispanicos en la region; y

e lengua de instruccion, presente en instituciones de ensefianza en distintos municipios del estado
— capital e interior, en la Educacion Bésica y en la Ensefianza Superior y, de forma especial, en la
frontera, region donde hay casos en los que el idioma sustituye al portugués como lengua de
instruccion formal.

De esa forma, se percibe que en el contexto linglistico amazonense el espafiol es un idioma
relevante, que asume distintas funciones sociales.

Segun lo expuesto, ¢(se podria pensar que su ensefianza en el estado es una realidad
consolidada? ¢, que hay politicas linguisticas que permiten y que apoyan esa consolidacion?

Buscando respuestas a esas preguntas, a continuacion presento un breve panorama sobre la
situacion de la ensefianza del Espafiol en el estado, considerando postulados de algunos
investigadores sobre la tematica de politicas linguisticas y destacando algunos de los actores sociales
involucrados en el proceso.

El panorama amazonense anterior a la ‘Ley del Espanol’

Considerando la arena de poderes y las fuerzas inherentes al proceso politico, Calvet (2007)
comprende como represoras las politicas linguisticas, principalmente las oficialmente establecidas
por los gobiernos. Sobre el tema, siguiendo la perspectiva glotopolitica, investigadores como Hamel
(1993) y Arnoux (2011) consideran que otros actores sociales forman parte de esa arena y, asi, con
mas 0 menos intensidad, también intervienen en el proceso de establecimiento politico. Es una
perspectiva que “[...] comporta una dimension aplicada, un hacer experto, el “planeamiento
lingiiistico”, tendiente a incidir en el espacio social del lenguaje respondiendo a distintas demandas y
convocando la participacion de las instancias sociales involucradas (ARNOUX, op. Cit., p. 01).”

3 Programa del gobierno federal de Brasil cuyo objetivo es mejorar la atencion a la salud en el pais con acciones que
lleven profesionales a regiones donde hay escasez, y también ampliar y construir unidades basicas de salud, ademas de
ampliar el nUmero de vacantes y de mejorar la formacién superior en el area (Cf. maismedicos.gov.br).
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Con base en esa perspectiva, tomando el contexto de la ensefianza del Espafiol en el
Amazonas, para el panorama elaborado en este capitulo considero tres momentos distintos:

1. larealidad anterior a la ‘Ley del Espafiol’ — Lei 11.161/05 (BRASIL, 2005),

2. la situacion a partir de la aprobacion de esa ley, y

3. el contexto actual, tras su revocacién por la Medida Provisoria 746/16 (BRASIL, 2016),
transformada en la Lei 13.415/17 (BRASIL, 2017).

Para comenzar el panorama, es interesante considerar el recorrido sobre la ensefianza del
Espafiol en el estado hecho por Santos y Teixeira (2016). Segun los investigadores, se trata de un
proceso anterior a la vigencia de la ‘Ley del Espafiol’; asi, por lo menos desde los afios 80 la ensefianza
del idioma esta presente en el Amazonas, principalmente tras la fundacion de la Associagdo de
Professores de Espanhol do Estado do Amazonas — APE-AM, en el afio 1989, actor social que desde
su creacion ha estado involucrado en la difusién del hispanismo y en la lucha por la consolidacion de
la ensefianza del Espafiol en la region.

Ademas de la APE-AM, los investigadores destacan acciones de la Universidade Federal do
Amazonas — UFAM, actor social que ha unido fuerzas por el hispanismo y la promocién del Espafiol
en el estado, mayormente las destinadas a la formacion docente. Como ejemplo, a partir del 2003,
inicialmente en Manaos, la formacion inicial de profesores de Espafiol en institucién publica de
ensefianza superior se volvio posible a través de la Carrera de Letras — Lingua e Literatura Espanhola,
coordinada por la profesora de la UFAM Elsa Otilia Heufemann Barria, quien también presidia la
APE-AM en aquella época.

Esa accion generdé mas esfuerzos que, en sintonia con acciones politicas de otros actores
sociales, més tarde, especialmente tras la promulgacion de la ‘Ley del Espafiol’, ampliaron la
situacion, posibilitando formacion docente en regiones del interior del estado.

En lo concerniente a la ensefianza del idioma en el Amazonas, segin Guerreiro (2017), los
registros mas antiguos que ha encontrado en sus investigaciones informan que en el afio 1997 se
ensefiaba Espafiol en dos grupos de la Primeira Série do Segundo Grau* en la Escola Estadual
Imaculada Conceicdo, ubicada en Benjamin Constant, en la region del alto rio Solimdes. El
investigador afiade que ha encontrado adn registros informando que en el afio 1998 se ensefiaba
Espafiol en la Quinta Série do Primeiro Grau® en la Escola Municipal Professora Graziela Corréa
de Oliveira, ubicada en el mismo municipio. Esos datos comprueban que el Espafiol sigue
ensefidndose en el Amazonas hace mas de dos décadas tanto en el sistema estatal como en el de
algunos municipios.

Y... icomo ha quedado el panorama a partir de la ‘Ley del Espafiol’?

Considerando la Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), las escuelas brasilefias deberian oferecer
obligatoriamente en Primaria una lengua extranjera moderna, con la posibilidad de oferta de otro
idioma en Secundaria. Aparentemente se podria pensar que la ley consideraba las especificidades de
las distintas regiones del pais, otorgandole a la comunidad escolar la responsabilidad de elegir el
idioma a ensefiarse. ¢Se tratdé entonces de politica pro la pluralidad y el multilingtiismo? Aunque
algunos puedan considerar haber sido en dicho momento ideoldgicamente la intencion, lo que
efectivamente produjo fue el debilitamiento de esa pluralidad, ya que, por distintos motivos, entre los
cuales el status quo de lingua franca, se paso a elegir mayormente la ensefianza del Inglés, hecho que
puede haber contribuido al actual contexto de politicas linglisticas y de ensefianza de lenguas en
Brasil.

La promulgacién de la Lei 11.161/05 (op. Cit.) fue un acto politico que trajo expectativas v,
de maneras distintas segun los estados brasilefios, significados relevantes a la ensefianza del Espafiol
en el pais. A pesar de las polémicas durante los afios de planificacion linglistica para su

4 Actualmente corresponde al primer afio de Secundaria en Brasil.
5 Actualmente corresponde al sexto afio de Primaria en Brasil.
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implementacion, principalmente por el intento federal de otorgar la formacion de profesores de
Espafiol a una institucion extranjera, lo cual chocaba frontalmente con la autonomia y con el papel
determinados por ley a las instituciones de Ensefianza Superior brasilefias, fue un periodo de difusion
de la lengua espafiola en Brasil, lo que generd la movilizacion de los estados brasilefios para adaptar
sus sistemas de educacion a la nueva ley a través de pareceres y de resoluciones de Conselhos
Estaduais de Educacdo y, consecuentemente, la creacion de centros de idiomas en algunos estados,
la ampliacién de la oferta de cursos de formacion de profesores, etc.

En el Amazonas, la ‘Ley del Espafiol” hizo con que distintos actores sociales se involucraran
en el proceso de promocion del hispanismo y de la ensefianza del Espafiol, fendmeno de ritmo variado,
con momentos de desarrollo y de estancamiento. A continuacion destaco algunos hechos politicos
practicados durante los cinco afios de adaptacion a esa ley.

En el afio 2006, el Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas establecié la Resolucéo
86/06 (AMAZONAS, 2006), que determind la implantacion obligatoria de la Lengua Espariola en el
curriculo de Secundaria y la facultativa en el curriculo del segundo segmento de Primaria hasta el afio
2010. Ademas de eso, determind la creacion progresiva de centros de ensefianza de lenguas
extranjeras, con la oferta obligatoria de la Lengua Espafiola.

En ese mismo afio, la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo —
AECID firmé convenio con la UFAM y, a partir de entonces hasta el afio 2017, profesores egresados
de las Carreras de Filologia de instituciones espafiolas pasaron a actuar como profesores lectores en
la universidad federal, difundiendo la lengua espafiola en el estado.

En 2006, la UFAM inauguro su Carrera de Letras — Lingua e Literatura Portuguesa e Lingua
e Literatura Espanhola en el campus de Benjamin Constant, en la region de alto rio Solimdes, cuyo
proyecto habia sido aprobado a fines del 2005. Para Santos y Teixeira (op. Cit., 2016), la formacion
inicial publica de profesores de Espafiol en el interior del Amazonas pasoé a ser una realidad a partir
de ese hecho politico.

En el afio 2008 se firmo convenio entre la APE-AM, la UFAM, la Consejeria de Educacion de
la Embajada de Espafia en Brasil y la Secretaria de Educacéo e Qualidade do Ensino do Amazonas
— SEDUC/AM para la formacion continuada de profesores de Espafiol, a través de cursos de
actualizacion de profesores gque se dictaron por cuatro afios seguidos y luego se suspendieron debido
a la politica de no autorizar a los profesores a asistir a las clases por parte de la SEDUC/AM. Esos
cursos se retomaron mas tarde, en el afio 2016, por articulacion de un nuevo actor social, el Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM.

Se percibe que las acciones politicas desarrolladas se destinaban a la formacion de profesores.
Sin embargo, pese a lo establecido por la ‘Ley del Espafiol’ y a lo ratificado por la Resolu¢do 86/06
(AMAZONAS, op. Cit.), practicamente no hubo planificacién de politicas hacia la apertura del
mercado laboral a profesores de Espafiol en el Amazonas. Asi, durante los cuatro primeros afios de
adaptacion a la ley, el sistema del gobierno estatal no ofreci6 vacantes a profesores de Espafriol.

Segun Martinez-Cachero Laseca (2008), en el afio 2006 sélo el 12% de las escuelas en el
Amazonas ofrecian clases de Espafiol. A su vez Teixeira (2014, pp. 67-68) afirma que

[...] apesar de ter existido um periodo para a adaptacdo a nova determinacédo, constata-se ainda nos dias
de hoje o descumprimento tanto da legislacdo estadual, quanto da federal, no que concerne a oferta do
Espanhol no Ensino Médio em escolas amazonenses. [...] A situacdo de irregularidade se intensifica
guando se analisa a questdo dos docentes responsaveis pelo ensino dessa lingua neolatina. Ha poucas
vagas nas escolas publicas para docentes e, em alguns casos, a presenga de “professores” que ndo
possuem a formacdo minima exigida pela legislacdo para lecionarem o idioma. Verifica-se também a
contratacdo arbitraria de hispanicos imigrantes das nacles vizinhas, que, pelo simples fato de serem
falantes nativos de espanhol, sdo considerados aptos para lecionarem o idioma.

Ese contexto, destacado por el investigador en el afio 2014, nos remite al contexto politico
actual implementado a partir de la reformulacion de la Secundaria en Brasil (Cf. Lei 13.415/17),
especialmente en lo concerniente a la cuestion del notorio saber. Segun la ley vigente, hoy dia también
se consideran profesionales de la Educacion Escolar Bésica en Brasil
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IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar
conteudos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica
ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporaces privadas
em que tenham atuado [...].

Destaco especificamente que, a partir de lo establecido, oficialmente se ha abierto la
posibilidad a que profesionales sin formacion especifica puedan responsabilizarse por la ensefianza
de contenidos en la escuela basica. Efectivamente, ;qué son esos contenidos? ¢Son asignaturas? ;Se
trata de la legitimacion de la situacion que ya ocurria en muchas partes del pais? A partir de ese nuevo
contexto politico, ¢cudl sera el futuro de las carreras de formacion inicial de profesores? Son
cuestiones que merecen nuestra atencion y que esperamos poder contestar en el transcurso de la
historia.

Siguiendo la construccion del panorama, en lo concerniente a la formacion de profesores,
destaco que, a partir de la creacion de las carreras de Letras — Lingua e Literatura Espanhola, la
UFAM ha ampliado su cuadro docente, realizando preocesos selectivos y concursos publicos, tanto
en la capital como en el interior, y, también, distintos eventos, como las Semanas de Letras en el
campus en Benjamin Constant — actualmente en fase de planificacion de su octava edicion — y los
Encontros de Hispanistas de Manaus, siempre apoyados por la APE-AM, lo que ha reforzado la
formacion de profesores de Espafiol en el estado.

En el Instituto de Natureza e Cultura — INC, ubicado en Benjamin Constant, con el apoyo del
gobierno federal brasilefio a través del Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID®, desde el afio 2009, la UFAM ha desarrollado también proyectos que han posibilitado el
fortalecimiento de la formacién de profesores de Esparfiol en la region del alto rio Solimdes.

Otra relevante accion politica de la UFAM, también apoyada por el gobierno federal brasilefio,
y, ademas, por la SEDUC/AM vy por las Secretarias de Educacién de los municipios de Barcelos, de
Santa lzabel do Rio Negro y de Sdo Gabriel da Cachoeira, se efectivé a través del Plano Nacional
de Formacéo de Profesores da Educacdo Basica — PARFOR. Esa accidn se desarroll6 en el polo de
la UFAM ubicado en la region del alto rio Negro, a través del Curso de Letras — Lingua Espanhola
— PARFOR, lo que permitié la formacién de cerca de 70 nuevos profesores de Espafiol en el interior
del estado. Sobre esa accién, Heufemann-Barria y Teixeira (2017, p. 139) afirman que

No que concerne a UFAM, segundo dados da Pré-Reitoria de Ensino de Graduagdo — PROEG’, no
ambito do PARFOR, foram oferecidos distintos Cursos de Licenciatura, entre os quais: Artes Plésticas,
Arte — Musica, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Naturais, Educacao Fisica, Fisica, Geografia, Historia,
Letras — Lingua e Literatura Espanhola, Letras — Lingua e Literatura Inglesa, Letras — Lingua e
Literatura Portuguesa, Licenciaturas Indigenas: Politicas Educacionais e Desenvolvimento Sustentavel,
Matematica, Pedagogia, Quimica, e Sociologia, atendendo a demandas da capital amazonense e de
municipios do interior do Estado.

Se traté de una significativa accion conjunta en pro de la formacion inicial y continuada de
profesores en el Amazonas, contemplando variadas areas, como la de Espafiol. Para Santos y Teixeira
(op. Cit., p. 163),

Essas a¢Oes impulsionaram outras. Projetos de ensino, pesquisa e extensdo sobre o hispanismo na capital
e no interior do Amazonas tém sido desenvolvidos pela UFAM. Destacamos uma série de eventos
realizados, “Seminarios de Hispanistas do Alto Rio Negro”, [...] fomentando o hispanismo em uma
regido marcada pela pluralidade sociolinguistica e cultural, considerada a mais plurilingue do continente
americano, com um sistema ecolinguistico composto por mais de vinte diferentes linguas indigenas,
provenientes de cinco troncos distintos: tupi (nheengatd), tukano oriental (tukano, tuyuka, desano,
wanano, piratapuya, etc.), aruak (baniwa, kuripako, tariano, werekena), maku (nadeb, daw, yahup,
hupda), e yanomami, além de duas linguas da familia romanica, o portugués e o espanhol.

6 Programa que busca articular la Ensefianza Superior y la Educacién Basica, relacionando las carreras de formacién de
profesores (licenciaturas) a las escuelas pertenecientes a los sistemas estatales y municipales de educacién, para mejorar
la ensefianza en las escuelas publicas brasilefias (Cf. portal.mec.gov.br/pibid).

7 Cf. proeg.ufam.edu.br/parfor.
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Como resultado, el Espariol se convirtié en la principal lengua extranjera ensefiada en las
escuelas de la regién de frontera. En Sdo Gabriel da Cachoeira se tramita actualmente el Projeto de
Lei 001/18 (SAO GABRIEL DA CACHOEIRA, 2018), de autoria del concejal Rafael Brito con el
apoyo de la APE-AM, que propone la inclusion obligatoria de la ensefianza del Espafiol en el curriculo
de Primaria y en el curriculo de la Educacéo de Jovens e Adultos en el municipio.

Situacion parecida se verifica en el alto rio Solimdes, region de triple frontera donde, aunque
no haya leyes especificas sobre la tematica de la ensefianza de idiomas a nivel municipal, la opcion
de los sistemas de ensefianza como lengua extranjera sigue siendo el Espafiol (COELHO vy
TEIXEIRA, 2014, p. 33). Segun Coelho (2014, p. 31), ademas de eso, “[..] el Espafiol estd presente
en las escuelas del Umariacu, Cordeirinho y Filadélfia, y ademas podemos afirmar que el Espafiol
forma parte del dia a dia de estos indigenas, ubicados en zona de triple frontera.”

Sobre el contexto en la region, Guerreiro y Teixeira (2017) reiteran la eleccion del Espafiol
como lengua extranjera ensefiada en las escuelas de los sistemas municipal y estadual, e incluso
destacan que la decision se sostiene también debido a la cercania con los paises hispanicos v,
consecuentemente, al intenso flujo de hispanohablantes en la region.

Evidente estdn una vez mas la pluralidad y la multiculturalidad caracteristicas del Amazonas
ya que, ademas de ensefiarse en las escuelas regulares, el Espafiol también se ensefia y esta
marcadamente presente en escuelas y en comunidades indigenas y fronterizas en el estado. También
se percibe la accion glotopolitica (Cf. Arnoux) de actores sociales para efectivar la ensefianza del
idioma en esas regiones de frontera, donde todavia no hay legislacion oficial local.

Buscando mejorar la calidad de la ensefianza del idioma en el estado, la UFAM propuso el
curso de Especializagcdo em ensino de Espanhol: lingua e literaturas, en el afio 2011. El primer grupo
empez0 sus actividades el afio siguiente y en el 2014 los primeros profesores Especialistas en el area
de Espafiol en el Amazonas se formaron. Se tratd de una accidn de planificacion politica hacia la
formacion continuada de los profesores, fundamental para mejorar el panorama. A partir de ella,
distintas acciones similares propuestas por instituciones privadas de Ensefianza Superior se
desarrollaron en el estado. Otra opcion sobre la formacidn continua ha sido la maestria en Letras del
Programa de Pds-Graduacdo em Letras de la UFAM, en la que algunos egresados de las carreras de
Letras — Lingua e Literatura Espanhola ya han ingresado. Actualmente, hay cinco profesores que
han terminado la maestria y cerca de diez que siguen estudiando®.

Retomando el foco sobre las politicas para el mercado laboral en el Amazonas, la situacién
empez0 a cambiar a partir del afio 2010, tras una intensa presion de la APE-AM, hecho de resistencia
politica que dio como resultado la elaboracion de una convocatoria para concurso publico de la
SEDUC/AM con vacantes para profesores de Espafiol. Santos y Teixeira (op. Cit., p. 159) afirman
que, en el afio 2011, la SEDUC/AM abri6 concurso publico, conforme Edital 01/2010 (AMAZONAS,
2011); sin embargo,

[...] apesar do grande nudmero de escolas puablicas de ensino médio no Amazonas, ofereceu 92 vagas
para Lingua Espanhola, sendo 35 para professor com carga horaria de 40 horas, e 57 para professor com
carga horéria de 20 horas. Essa acdo revela posicionamento politico timido com atencéo parcial ao pleito
da APE-AM, haja vista que a maioria das vagas oferecidas era para professores com carga horéria de
apenas 20 horas, sendo muitas delas para o interior do Estado, frente a mais de 370 vagas para
professores de outra(s) Lingua(s) Estrangeira(s) no mesmo certame, uma oferta quatro vezes maior que
a destinada para a Lingua Espanhola.

Ante la situacion, la APE-AM nuevamente realizé una solicitud a la SEDUC-AM para que
considerara lo dispuesto en la ley vigente y contemplara el area de Espafiol de forma adecuada.

Desconsiderando lo solicitado, la Secretaria de Educacion abrié cuatro procesos selectivos
para contratacion de profesores temporales sin vacantes para el area de Espafiol en los afios 2011 y
2012 — tanto para la capital como para municipios en el interior del estado.

En el afio 2013 fueron abiertos cinco procesos selectivos, sin embargo sélo dos preveian la
contratacion de profesores de Espariol para la formacion de un registro de reserva, sin especificar el

8 Cf. www.ppgl.ufam.edu.br
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numero de vacantes. Por lo visto, por casi una década, la politica linguistica gubernamental en el
Amazonas para la ensefianza de lenguas siguio sin considerar la pluralidad y el multilingtiismo,
caracteristicas inherentes a la region.

La situacion empezo a cambiar a partir del 2014, tras una insistente politica de resistencia de
la APE-AM frente a la opcion politica de la SEDUC/AM. Asi, en ese mismo afo la Secretaria de
Educacion abrio dos procesos selectivos y en uno de ellos habia 60 vacantes para profesor de Espariol,
mayormente para escuelas ubicadas en el interior del estado.

Tras el periodo de adaptacion establecido por la ‘Ley del Espafiol’, ademas de las acciones
politicas entre la APE-AM y la SEDUC-AM, las que claramente han caracterizado un juego de poder
en el area glotopolitica amazonense, se efectivaron algunas acciones propuestas por otros actores
sociales. Destaco los Projetos de Lei Ordinaria — PLO 124/11 (AMAZONAS, 2011) y 285/11
(AMAZONAS, 2011), de autoria del diputado estadual Arthur Bisneto, hechos de planificacion
politica sobre la ensefianza de lenguas extranjeras en el estado.

El primero seguia lo dispuesto en la Lei 11.161/05 (op. Cit., 2005), garantizando la oferta
obligatoria del Espafiol en las escuelas del Amazonas y su ensefianza por profesores con formacion
segun la legislacion vigente. Contrariamente, el segundo, a su vez, proponia que juntamente con
Espafiol también se ofreciera Inglés y, ademas, posibilitaba que la ensefianza del Espafiol se
restringiera a un tercio de las escuelas amazonenses, chocando frontalmente con lo dispuesto en la
‘Ley del Espafiol’.

En su transcurso, el PLO 285/11 (op. Cit., 2011) fue rechazado por la Assembleia Legislativa
do Amazonas — ALE-AM, casa del poder legislativo en el estado. A su vez, el PLO 124/11 (op. Cit,
2011) fue aprobado y se convirtié en la Lei 152/13 (AMAZONAS, 2013), la que se Ilamd ‘Ley
Amazonense del Espafiol’, vigente en la actualidad, que dispone lo siguiente:

Art. 1° - Fica assegurada a oferta obrigatéria da disciplina referente a lingua espanhola, nas redes publica
e privada do ensino médio, no ato da matricula dos alunos.

Paragrafo Unico. Considera-se oferta obrigatoria aquela que se registra mediante manifestacao descrita,
impressa ou digitada do préprio aluno ou de seu responsavel.

Art. 2° - O exercicio da atividade de professor de ensino de lingua espanhola, no Estado do Amazonas,
nas redes publica e privada, ¢ direito exclusivo dos professores formados em curso superior de Letras-
Lingua Espanhola com licenciatura plena.

Art. 3° - O descumprimento ao disposto na presente lei constitui improbidade administrativa nos termos
do Art. 11, I, da Lei Federal n. 8.429/1992.

Art. 4° - Esta lei entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se as disposi¢des em contrario.

La ‘Ley Amazonense del Espafiol’ puede ser considerada unos de los hechos de politica
linglistica mas significativos en el estado, una conquista, ya que, a partir de ella, ademas de
resoluciones y pareceres, el Amazonas pasé a tener una ley propia regulando la materia de la
ensefianza del Espafiol. Como consecuencia directa, durante algunos afios, en el estado hubo amparo
legal en los ambitos federal y estadual para ensefiar Espafiol, situacion que cambiaria mas tarde,
debido a la revocacion de la Lei 11.161/05 (op. Cit., 2005).

Sin embargo, vale destacar que, aunque actualmente no haya mas amparo de la ley federal, en
el Amazonas la ‘Ley Amazonense del Espanol’ sigue vigente, lo que significa que se mantiene el
amparo legal para la ensefianza del idioma en las escuelas del estado.

A pesar de las conquistas, abro un breve paréntesis para detenerme un instante sobre la posible
intencion por detras del PLO 285/11 (op. Cit., 2011). Al proponer la oferta de Inglés como lengua
extranjera juntamente con la del Espafiol en el Amazonas, y al sugerir la posibilidad de que la
ensefianza del idioma neolatino se restringiera a solamente un tercio de las escuelas en el estado, ¢no
se trataria de un presagio amazonense sobre futuras politicas que llevarian al contexto glotopolitico
nacional actual? Lo que se puede afirmar es que, como lo propuesto en ese proyecto de ley, en el
Amazonas la politica linguistica promonolingiiismo para la ensefianza de idiomas ha sido siempre
muy fuerte y, cuando ha sido posible, efectivada de manera autoritaria (Cf. Calvet).

Retomando la trayectoria del panorama, basandose en los avances y, principalmente, en la
conquista politica a través de la ‘Ley Amazonense del Espafiol’, la APE-AM volvid a presionar a la
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SEDUC/AM por maés vacantes a profesores de Espafol y por la ampliacion de la oferta de ese idioma
en las escuelas del estado.

En ese contexto, fueron previstas 92 vacantes a profesor de Espafiol en un nuevo concurso
publico de la SEDUC/AM, en el afio 2014, segun Edital 001/2014 (AMAZONAS, 2014). Ochenta y
nueve de esas vacantes se destinaban a una carga laboral semanal de 20 horas, ofreciendo sueldo
mensual reducido al profesor comparado al sueldo referente a la carga de 40 horas. Sobre esa cuestion,
Santos y Teixeira (op. Cit., pp. 165-166) destacan que

[...] Devido as peculiaridades geogréficas do Amazonas, onde o deslocamento entre municipios, na
maior parte do tempo, ocorre por via fluvial ou aérea, o custo de vida é normalmente mais alto que em
outras regibes do pais, conhecido como custo amaz6nico, especialmente se tomarmos a realidade dos
municipios mais longinquos, nas regides de fronteira. Além disso, os professores de Lingua Espanhola
se concentram na capital amazonense e, para se deslocarem aos municipios do interior, provavelmente
teriam que se mudar. No entanto, como grande parte das vagas oferecidas possuia carga horaria
reduzida, e, consequentemente, menores salarios, praticamente nao houve interesse, sendo poucas
preenchidas. Essa estratégia, que aparentemente poderia ser entendida como intuito de interiorizar o
ensino da Lingua Espanhola no Estado, na verdade, reforcou o posicionamento politico e as agdes do
Governo Estadual.

Los investigadores aun destacan el hecho de que la postura politica del gobierno estadual,
aunque haya seguido lo dispuesto en la legislacién vigente, en lo concerniente a la ensefianza del
Espafiol ha sido desarrollada de manera timida, probablemente debido a la presion de otros actores
sociales involucrados en la arena glotopolitica amazonense. Ademas, los investigadores llaman la
atencion sobre los actos politicos que destacan el Inglés, infelizmente reforzando una politica de
ensefianza de idiomas promonolinguismo en el estado, tendencia también verificada el &ambito federal.
Esa situacion se confirma en el proceso selectivo para profesor de la SEDUC/AM realizado en el afio
2016 que, aunque haya ofrecido méas de 70 vacantes a profesor de Espafiol, ofrecié més de 300 a otros
idiomas, mayormente al Inglés.

Asumiendo una postura politica distinta, la Secretaria Municipal de Educacéo de Benjamin
Constant — SEMED/BC ha realizado concurso publico también en el afio 2016 ofreciendo vacantes
para profesor de Espafiol, de Portugués y de Ticuna — lengua amerindia ampliamente hablada y usada
en la regidon. Esa accidén ha considerado la pluralidad y el multilingliismo caracteristicos en el
Amazonas.

Creo que es importante resaltar una vez mas que, diferentemente de lo practicado por las
politicas promonolingiiismo, la realidad brasilefia — y también la amazonense — siempre ha sido plural
y multiple. Asi, creo que los actores sociales que forman parte de la arena glotopolitca deben
considerarlo para proponer, planificar y efectivar politicas linguisticas para la ensefianza y para la
formacion de profesores en los distintos ambitos: local, estadual y federal, principalmente en el
contexto actual, tras los cambios en la educaciéon impuestos a la sociedad brasilefia.

Cambia(n) la ley, cambia(n) la educacién, ¢y el Espafiol en el panorama?...
iRESISTE!

Como ya he mencionado, de manera autoritaria y unilateral, ejercitando el poder a través de acto de
politica represora (Cf. Calvet), el actual gobierno federal ha impuesto distintos cambios a la educacion
en el pais a través de la Medida Provisoria 746/16 (BRASIL, 2016), y desgraciadamente uno de los
mas significativos en lo concerniente a la ensefianza de idiomas me parece representar un enorme
retroceso y un gran paso hacia el monolinglismo.

Sin considerar la realidad plural y mdltiple caracteristica de la nacion brasilefia y tampoco las
voces de educadores, investigadores y especialistas en educacion y en la ensefianza de lenguas, y, de
igual forma, sin considerar y destruyendo décadas de avances y de conquistas, el actual gobierno
federal ha establecido la ensefianza obligatoria de solamente un idioma extranjero en las escuelas del
pais (TEIXEIRA, 2017). Esa medida politica restrictiva, infelizmente, ha sido confirmada por el
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Congresso Nacional Brasileiro y transformada definitivamente en la Lei 13.415/17 (BRASIL, 2017),
hecho que otorgd caracter permanente a los cambios impuestos.

A pesar de los puntos polémicos relacionados con la nueva ley, como la imposicion urgente
de cambio en la educacion a traves de instrumento provisional y unilateral, la ideologia y los intereses
que mantuvieron el proceso hacia la aprobacion de la ley, aspectos técnicos en su estructura
considerados fragiles como la integralizacion de/en las escuelas, el reconocimiento oficial del notorio
saber y la relacion directa con un documento que todavia no ha sido aprobado en su totalidad — Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, siguiendo la propuesta en este capitulo, me detengo sobre las
efectivas y posibles consecuencias sobre el panorama glotopolitico amazonense debido a su
aprobacion.

A partir de los cambios, en el afio 2017 el gobierno de Amazonas realizé tres procesos
selectivos sin vacantes para profesor de Espafiol. En el afio siguiente, la postura politica se mantuvo.
En un nuevo proceso selectivo, no hubo prevision de vacantes para profesor de Espafiol.

Esa postura cambi6 de forma timida a partir del concurso publico de la SEDUC/AM, cuya
convocatoria esta vigente (AMAZONAS, 2018). Se han previsto 20 vacantes de profesor de Espafiol,
mayormente destinadas a municipios en el interior del estado, todas para jornada laboral de 20 horas.
Si comparamos con concursos anteriores, percibimos que en realidad la postura se ha intensificado
dado que hubo significativa reduccién en el nimero de vacantes.

Anivel local, la postura politica ha sido diferente. En el afio 2007, las Secretarias de Educacion
de los municipios de Sdo Gabriel da Cachoeira, de Tabatinga y de Benjamin Constant realizaron
procesos selectivos con vacantes para profesor de Espafiol, hecho que se repitio el afio siguiente en
nuevo proceso ofrecido por la Secretaria de Tabatinga.

Mientras el panorama local sigue coherente a la realidad plural y mulilingle caracteristica de
la region, especialmente en la frontera, el panorama estatal ha presentado politicas que podemos
considerar incoherentes con esa realidad, principalmente si tomamos las politicas para el mercado
laboral. En concursos publicos realizados en afios anteriores — 2011 y 2014 — se ofrecieron 92
vacantes para profesor de Espafiol en cada convocatoria. Actualmente la SEDUC/AM abri6 concurso
publico y ofrecié menos de un cuarto del nimero de vacantes ofrecido anteriormente. Tomando la
realidad de otros idiomas, se ha ampliado la oferta tanto para profesor de Inglés — con mas de 300
vacantes, como, por primera vez, para profesor de Francés y para profesor de Japonés — con 15
vacantes cada una.

En lo concerniente a la formacién de profesores, distintos actores sociales han mantenido
politicas de formacion, principalmente la continuada. Destaco acciones de la APE-AM, especialmente
las configuradas como apoyo a eventos de difusion del hispanismo, las que dejan evidente que el
Espafiol resiste en el Amazonas. Asi,

e en el afio 2017 se realiz6 en Manaos la cuarta edicion del Encontro de Hispanistas de Manaus,
accion organizada por la UFAM que reunio a profesores, alumnos e investigadores;

e enese mismo afo se realizaron el XVII Congresso Brasileiro de Professores de Espanhol — CBPE
y el 1l Simposio Nacional de Professores de Espanhol em Formagdo — SNPEF, eventos
organizados por la Associacdo Paraense de Alunos e de Professores de Lingua Espanhola —
APAPLE y por la Universidade Federal do Pard — UFPA, en Belém/PA, en los que las
asociaciones de profesores de Espafiol de la regién Norte de Brasil pensaron la creacion de un
evento regional que contemplara a los profesores de Espafriol;

e la primera edicion de ese evento, el Congreso Amazoénico de Profesores de Espafiol — CAPE, se
realiz6 en Macapa/AP, organizado por la Associacéo de Professores de Espanhol do Estado do
Amapéa — APEEAP y por la Universidade do Estado do Amapa — UEAP, en el que la situacion de
la ensefianza del Espafiol en la region fue analizada y acciones politicas relacionadas al panorama
glotopolitico amazoénico fueron propuestas;

e la APE-AM también ofrecio apoyo al Il Encontro Amazonense de Professores de Linguas e
Literaturas — ENPROLL, accion de formacion continuada a profesores de lenguas y de literaturas
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realizada por la UFAM en Manaos con el apoyo de la SEDUC/AM y de secretarias de educacion
de distintos municipios del estado, en la que mas de 1.000 asistentes fueron contemplados; y

e apoyo la realizacion de evento de promocion al hispanismo y a la ensefianza del Espafiol en la
Escola Estadual Padre Jodo Badalotti, en Barcelos, municipio en el interior del estado, accién
fomentada por el Consulado General de Colombia en Manaos, nuevo actor social que ha pasado
a formar parte de la arena glopolitica amazonense.

Entre las acciones del Consulado de Colombia destaco el fomento a proyectos como Manaus
Internacional: integrando culturas por meio da lingua espanhola, realizado con el apoyo de la
UFAM, de la APE-AM vy de la Secretaria de Educacion de Manaos — SEMED/Manaus en la Escola
Municipal Raimundo Theodoro Botinelly, accion de planificacion linguistica para la ensefianza del
idioma a nifios de Primaria en el sistema municipal de ensefianza de Manaos, involucrando a un nuevo
actor social en pro de la ensefianza del Espafiol, la Prefeitura Municipal de Manaus, a través de su
SEMED/Manaus.

Otra accion politica de difusion al hispanismo fomentada por la Prefeitura Municipal de
Manaus con el apoyo de la APE-AM y de la UFAM se realizé también en el afio 2017, a través de la
Secretaria Municipal de Cultura — ManausCult. Por cerca de un mes en distintos sitios culturales de
la capital amazonense se desarrollé el evento Don Quijote — Sonhando um sonho impossivel, en
conmemoracion del Dia Internacional del Libro. Profesores, académicos, alumnos de escuelas de
Primaria y de Secundaria y la sociedad manauara en general tuvieron la oportunidad de conocer un
poco mas sobre la cultura espafiola, sobre el escritor destacado y su obra, y, mayormente, sobre el
idioma.

También merece ser destacado el esfuerzo conjunto del Consulado de Colombia, de la UFAM,
de la APE-AM y de la SEDUC/AM para la planificacion y la puesta en marcha de la primera ‘Escola
Bilingue Portugués/Espanhol’ en el estado, de tiempo integral, ubicada en la capital, dedicada a la
formacion tematica sobre la lengua espafola y las culturas hispanicas. El trabajo empezo en el afio
2017 y sigue desarrollandose cada vez més. Se trata de una accién de planificacion lingiistica hacia
la ensefianza del Espafiol en consonancia con la politica del gobierno estadual para la creacion de
escuelas bilingiies en el Amazonas — ya han sido creadas las escuelas Portugués/Japonés con el apoyo
de Consulado General de Japon, Portugués/Francés con el apoyo de la Embajada de Francia en Brasil
y sigue igualmente en planificacion la creacion de la escuela bilingtie Portugués/Inglés.

La participacion politica de la APE-AM en el Amazonas fomentando el hispanismo y la
ensenanza del Espafiol ha sido reconocida nacionalmente, lo que le permitio traer al Amazonas el
siguiente Congresso Brasileiro de Professores de Espanhol y el siguiente Simpoésio Nacional de
Professores de Espanhol em Formacao, eventos en planificacion, cuya realizacion esta pensada para
el segundo semestre del afio 2019. Como consecuencia, asumid la presidencia de la Secretaria
Nacional das Associagdes de Professores de Espanhol — SENACAPE, responsable por organizar los
eventos.

Ademas de acciones politicas que sobrepasaron las fronteras del estado, como el acercamiento
a asociaciones de profesores de Espafiol de otros estados brasilefios, las acciones politicas de la APE-
AM dentro de Amazonas se intensificaron en el nuevo panorama glotopolitico impuesto por el cambio
en la ley. Destaco una importante accion de apoyo a la publicacién del libro Ensinando Espanhol no
Amazonas: experiéncias, conquistas e perspectivas (TEIXEIRA et. al., 2017), obra que presenta
relatos de experiencias desarrolladas en escuelas amazonenses por profesores de Espafiol asociados
a la APE-AM. EI apoyo financiero para su publicacion fue dado por la SEDUC/AM, lo que marco el
acercamiento entre los actores sociales involucrados. Actualmente, un segundo libro se esta
organizando.

El actual contexto en el estado deja evidente que distintos actores sociales se juntan y forman
la arena glotopolitica amazonense. Tomando la realidad del Esparfiol en esa arena, creo ser coherente
retomar las preguntas propuestas al comienzo de ese capitulo: ¢se podria pensar que su ensefianza en
el estado es una realidad consolidada? ¢que hay politicas linguisticas que permiten y que apoyan esa
consolidacion?

- 161 -



Creo que el panorama deja evidente que la ensefianza del Espafiol existe en el Amazonas hace
varios afios; sin embargo, no esta efectiva y ampliamente consolidada. Eso se puede explicar por la
manera cOMO se organizan y como se llevan a cabo las politicas publicas. Se percibe incoherencia en
las politicas a nivel estatal en el estado de Amazonas, que me parece que van mas alla de la falta de
consideracion a la realidad plural y multilingte caracteristicas de la region. Cuando se analiza la (falta
de) planificacion linglistica se percibe que, aunque la tendencia de las politicas de ensefianza de
idiomas del gobierno estadual han buscando ampliar la oferta de lenguas lanzando, por ejemplo, las
‘Escolas Bilingues Estaduais’ — como la de Portugués/Espafiol —y apoyando incluso acciones a favor
del hispanismo y la ensefianza del Espafiol en el estado, las politicas estaduales para el mercado
laboral caminan hacia la disminucidn significativa de vacantes para profesor de este idioma. Se podria
pensar que eso de debe a que no hay profesores de Espafiol suficientes en el estado. Sin embargo,
segun datos de la UFAM, ya hay cerca de 400 profesores de Espafiol egresados de sus cursos de
Letras. Eso comprueba gue no se debe a la falta de profesores la disminucién de la oferta de vacantes
en procesos selectivos y en concursos.

Si tomamos la situacion de la oferta del idioma en las escuelas, percibimos un timido avance.
Segln Martinez-Cachero Laseca (2008), en el afio 2006 solamente 37 escuelas estaduales
amazonenses ofrecian la ensefianza del espafiol. Actualmente, segin datos de la SEDUC/AM, el
namero es de 53 en un universo de méas de 300 escuelas estaduales en Amazonas, en 16 municipios
de los 62 que forman el estado. Cabe cuestionar entonces, ¢por qué no se considera la vigente ‘Ley
Amazonense del Espafiol’?, ;como aumentar la oferta de la ensefianza de un idioma si no se
mantienen politicas que permitan la contratacion de profesores?, ¢puede indicarse que las politicas
estaduales oficialmente se van a apoyar en la oficializacion del notorio saber para efectivar la
ensefianza del Espafiol en Amazonas, considerando el intenso flujo de hispanohablantes en la region?,
¢eudl sera el futuro de las carreras de Letras que desde hace afios ofrecen formacion inicial a
profesores de Espafiol en el estado?, y ¢qué actividad desarrollaran los profesores egresados de esos
cursos en Amazonas? ¢dénde trabajaran?

Son cuestionamientos que merecen la atencion de los actores sociales que forman el panorama
glotopolitico amazonense. Destaco que igualmente necesitan planificar y urgentemente actuar para
que se pueda cambiar ese panorama. Se trata de desafios que deben enfrentarse para garantizar la
pluralidad y el multilingliismo caracteristicos en el estado de Amazonas.

Para terminar ese panorama, me gustaria destacar que, aunque parezca que los cambios
impuestos por la restrictiva ley federal supongan el fin de la ensefianza plural y multilingtie en
Amazonas, insisto que el Esparfiol aqui jRESISTE! Maés alla de la confusion y la poca coherencia en
las politicas estaduales, siguen resistentes algunas politicas locales y acciones de distintos actores
sociales en pro del hispanismo y de la ensefianza del idioma.

A manera de resumen, presento a continuacion un cuadro con informaciones sintetizadas sobre
el panorama construido de las acciones glotopoliticas en el Amazonas hacia la ensefianza del Espafiol,
considerando los tres momentos propuestos al comienzo de este capitulo.

Afio Accion Actor Social Politica
1989 Creacion de la APE-AM profesores e hispanistas
1997 Ensefianza de Espafiol en Secundaria en Benjamin Gobierno del Estado — Ensefianza
Constant SEDUC/AM
1998 Ensefianza de Espafiol en Primaria en Benjamin Municipalidad — Ensefianza
Constant SEMED/Benjamin Constant
2003 Creacion del Curso de Letras — Lingua e UFAM Formacion de
Literatura Espanhola en Manaos Profesores
2005 Lei 11.161/05 Gobierno Federal Ensefianza y
Formacion de
profesores
Creacion del Curso de Letras — Lingua e UFAM Ensefianza
Literatura Portuguesa e Lingua e Literatura
Espanhola en Benjamin Constant
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2006

Resolucéo 86/06 Conselho Estadual de Ensefianza y
Educacao/AM Formacion de
profesores
Lectorado en la universidad federal UFAM + AECID Formacion de
profesores

Curso de actualizacion de profesores

APE-AM + UFAM + Gobierno
del Estado — SEDUC/AM +
Consejeria de la Embajada de
Espafia

Formacion de
profesores

PIBID en Benjamin Constant

Curso de actualizacion de profesores

UFAM + Gobierno Federal

APE-AM + UFAM + Gobierno
del Estado — SEDUC/AM +
Consejeria de la Embajada de
Espafia

Formacion de
profesores

Formacion de
profesores

Curso de Especializacdo em Ensino de Espanhol:

lingua e literaturas

UFAM

Formacion de
profesores

Projeto de lei 124/11

ALE-AM

Ensefianza,
formacion de
profesor y
Mercado laboral

Projeto de lei 285/11

ALE-AM

Ensefianza,
formacion de
profesor y
Mercado laboral

Concurso publico para Profesor de Espafiol

Seleccidn de Profesor de Espafiol

Gobierno del Estado —
SEDUC/AM

Gobierno del Estado —
SEDUC/AM

Mercado laboral
ensefianza

Mercado laboral
y ensefianza

Concurso publico para Profesor de Espafiol

Gobierno del Estado —

SEDUC/AM

Mercado laboral
y ensefianza
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2017

Lei 13.415/17

Gobierno Federal

Ensefianza,
formacion de
profesor y
Mercado laboral

Seleccion de Profesor de Espafiol en Tabatinga

Municipalidad —
SEMED/Tabatinga

Mercado laboral
y Ensefianza

Seleccion de Profesor de Espafiol en Benjamin
Constant

Municipalidad —
SEMED/Benjamin Constant

Mercado laboral
y Ensefianza

Seleccion de Profesor de Espafiol en Séo Gabriel
da Cachoeira

Municipalidad — SEMEC/S&o
Gabriel da Cachoeira

Mercado laboral
y Ensefianza

Fuente: elaborado por el autor

Curso de actualizacion de profesores

APE-AM + UFAM + Gobierno
del Estado — SEDUC/AM +
Consejeria de la Embajada de
Espafia

Formacion de
profesores

La lengua espafola en Brasil: ensefianza, formacion de profesores y resistencia < pags. 152-166 > ISBN 978-85-67535-18-0
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Las practicas multiletradas y multimodales y
el desvelo de la ideologia en la ensefianza de
E/LE como aportes para la inclusion
ciludadana

Cicero Miranda
Dep. de Letras Extranjeras/ UFC

Introduccién

Este trabajo fue presentado en el IV Coléquio do GEPPELE que se celebré los dias 23, 24 y 25 de
noviembre de 2017, en el Campus Benfica de la Universidade Federal do Ceara y tiene el objetivo
de discutir la importancia de actividades que promuevan la multiliteracidad y la multimodalidad v,
dentro de dichas actividades, la capacidad de los alumnos de Espafiol como Lengua Extranjera (en
adelante, E/LE) de desvelar ideologias implicitas en los textos circulantes en la sociedad, en el &mbito
de una propuesta comunicativa de aprendizaje de lenguas extranjeras (en adelante, LE), a modo de
promover la inclusién ciudadana de estudiantes en la ensefianza bésica brasilefia (en adelante, EBB)
y en la formacion de profesores de E/LE.

En un primer momento, revisamos las propuestas sobre literacidad critica y multimodalidad
presentadas, entre otros, por Rojo (2012) y Lemke (2010); a continuacién, discutimos los
fundamentos tedrico-filoséficos para un abordaje comunicativo de ensefianza y, a partir de estos, de
una competencia comunicativa, tal como dispuesto en Hymes (2009) y Gargallo (2010); todo ello con
vistas a disefiar una propuesta de ensefianza de E/LE y de formacion de profesores de E/LE, inclusiva,
desde el punto de vista ciudadano.

Enseguida, discutimos lo que prevén las Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (en
adelante, OCEM), documento del Gobierno Brasilefio, sobre la ensefianza de LE y, mas
especificamente, de E/LE, de modo a destacar la importancia de la literacidad como contribucion
fundamental del estudio de LE a la construccién de la ciudadania de los alumnos en formacion en la
EBB.

Tras hacer esta contextualizacion tedrico-documental, tejemos consideraciones alrededor de
una proposicion de ensefianza, basada en el marco tedrico presentado, con vistas a destacar el papel
de LE como componente del curriculo de la EBB vy, en dicho contexto, para la inclusién ciudadana
de los alumnos.

Contextualizacion tedrica

En los afios 70, en reaccion a una concepcion de idiomas basada en el reconstruccionismo, que dio
origen a las propuestas audiolingual y audiovisual, surge el abordaje comunicativo, basado en el



ideario progresista, proponiéndose revolucionar la ensefianza de idiomas, centrandose en el uso, en
la practica (ALMEIDA FILHO, 2011).

De acuerdo con Hymes (2009), en cuyas propuestas se basa Gargallo (2010), lo que ha dado
origen al concepto de competencia comunicativa (en adelante, CC), perseguida por el Abordaje
Comunicativo de Ensefianza de Lenguas (en adelante, ACEL), se trata de la capacidad relacionada a:
cuando hablar, cuando no y sobre qué, con quien, dénde, de qué modo. El concepto de CC se liga,
asi, a una filosofia que comprende el aprendizaje de la lengua en uso, a través de la comunicacion, de
la interaccion. En dicha perspectiva, la CC articula saberes que extrapolan el nivel de conocimiento
gramatical, muchas veces, el mas privilegiado en la ensefianza de LE. En este contexto, Canale (1995)
propone que la CC se divida en: (1) Subcompetencia gramatical; (2) Subcompetencia sociocultural,
(3) Subcompetencia discursiva y (4) Subcompetencia estratégica. En este capitulo nos centraremos
en dos de ellas: la sociocultural y la discursiva. Esta eleccion se da por el objetivo del articulo que es
proponer un disefio para la ensefianza de E/LE en la EBB, que contribuya a la construccion de la
ciudadania de los alumnos. Al llevar en consideracion estudios anteriores como Miranda (2012),
Schmitz (2007) y Almeida Filho (2011), podemos constatar que estas dos subcompetencias son las
que mas negligencia sufren por parte de los profesores de LE en su practica, por los docentes centrar
su trabajo en el modelo tradicional de ensefianza y aprendizaje de idiomas, que privilegia la gramatica
ante los demas conocimientos necesarios para el desarrollo de la CC.

Para Hymes (2009) y Gargallo (2010), la competencia sociocultural es una habilidad
relacionada a la adecuacion del comportamiento linguistico al contexto sociocultural. Eso conlleva
un conjunto de saberes — saber hacer y saber estar — que intervienen en todos los actos de
comunicacion, o sea, el sujeto debe saber qué es propio del universo cultural de la comunidad en la
que nos encontramos, para poder conducirse en la comunicacion. De este modo, en el proceso de
aprendizaje de una lengua es imprescindible conocer y compartir las normas de comportamiento
social de la cultura que ejerce influencia en la lengua como vehiculo de comunicacion (GARGALLO,
2010).

Ya la subcompetencia discursiva se refiere a la habilidad para ejecutar diferentes tipos de
comunicaciones o discursos, sean orales sean escritos. Para ello, uno debera tener: cohesion (el modo
como las frases se unen), coherencia (la relacién entre los significados dentro de un texto), adecuacion
(garantizar que el registro utilizado sea el adecuado de acuerdo con la situacién comunicativa) y
correccion (el uso del cédigo en todos los planes de la descripcion pragmalinglistica) (GARGALLO,
2010).

Incluso, en la intencion de caracterizar el modelo de ensefianza y aprendizaje comunicativo, podemos
destacar las afirmaciones de Mascia (1999), en las que la autora describe el papel del profesor, que
deja de ser el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje, 0 sea, de mero transmisor de
conocimiento, como era visto en el modelo tradicional, y pasa a ser un mediador, un facilitador del
proceso, asumiendo, asi, una postura mas compleja, de aprendiz e investigador (lbid., p. 125). Si
incluimos el elemento de la multiliteracidad y de lo multimodal, una vez que discutimos el papel de
la LE en la construccion de la ciudadania, y dichas competencias son exigencias de la sociedad actual,
con sus multiples géneros textuales circulantes, el papel del docente se convierte ain mas en algo
diferente de lo que se ve en el modelo tradicional.

La multiliteracidad y la multimodalildad como partes integrantes de una competencia
comunicativa y de la formacién de profesores de E/LE

Al llevar en consideracion los conceptos discutidos en el apartado anterior, podemos percibir que las
dos subcompetencias destacadas por nosotros en este trabajo tienen una importante relevancia en la
formacion de sujetos criticos y capaces de integrarse en la sociedad actual, vistas las exigencias que
se nos presentan, sobre todo, en lo que a los multiples lenguajes y discursos circulantes en el medio
social mundial se refiere. En el proximo topico discutiremos esta importancia con mas detencion. En
este punto, revisaremos los conceptos basicos de las propuestas del New London Group (en adelante,
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NLG), sobre la ensefianza y el aprendizaje de lenguas, a partir de su marco teorico, especificamente
sobre la multiliteracidad y la multimodalidad. Para ello, nos valemos de las propuestas de Rojo
(2012), que retoma lo sugerido por Lemke (2010), para demostrar la importancia de la construccion
de lo que la autora califica como “Pedagogia de la Multiliteracidad”.

Tal y como vamos demostrando, aungue las propuestas de ensefianza y aprendizaje de idiomas
hayan recibido un intento de renovacion con el ACEL, que, entre otras cosas, se alejaba del método
de gramatica-traduccion (que remonta del periodo clasico), a modo de conducirse la ensefianza de
idiomas a contenidos vueltos al uso social de la lengua, ello no significa que las practicas de métodos
anteriores no tengan espacio en las salas de clase hoy dia. Tal como lo destacamos antes, estudios
demuestran que, todo lo contrario, en los bancos de la universidad donde se forman profesores, hay
una fuerte presencia de dichas précticas.

Ya que se considera que la sociedad actual exige de los sujetos nuevas habilidades y
competencias, el NLG, como nos recuerda Rojo (2012), ya en 1996 propuso un manifiesto titulado
“Una pedagogia de la multiliteracidad — disefiando futuros sociales”?, en el que sugeria la inclusion,
en los curriculos, la gran variedad de culturas presentes en las salas de clase de un mundo globalizado
y caracterizada, muchas veces, por la intolerancia en la convivencia con la diversidad cultural y la
alteridad. En este sentido, el grupo enfatizaba el hecho de que la juventud disponia de nuevas
herramientas de acceso a la informacion y comunicacion, que conllevaban a practicas letradas mas
actuales, de caracter multimodal o multisemiético (ROJO, 2012, p.13). Para atender a estos dos
aspectos, de la multicultura y de la multimodalidad de textos y discursos, el NLG formulé el concepto
de multiliteracidad.

Siguiendo este raciocinio, se planteaba la inclusion, en la sala de clase y en los curriculos, de
una propuesta de ensefianza en la que se previera no solamente la multiculturalidad existente en la
sociedad contemporanea, sino que, por cuenta de ella, de la expansion de las nuevas tecnologias y del
acceso a la informacion y a la comunicacion. De tal modo que, se proponia un estudio de los variados
textos y discursos que circulan en la sociedad y, por consiguiente, el analisis de los textos en su
maltiple constitucion, o en su multimodalidad constitutiva.

Si consideramos un modelo de ensefianza y aprendizaje de idiomas, tal como lo estamos
discutiendo, es decir, que incluya el desarrollo de competencias que extrapolan el sistema lingistico,
pero se relacionan con él, porque se refieren a aspectos que lo influencian en sus modos semanticos,
en sus modos de significacion del discurso, que involucran conocimientos socioculturales y
discursivos, no podemos excluir la multiliteracidad que se necesita para producir y consumir
criticamente dichos textos y discursos. Asi es que Rojo (2012) explica:

E o0 que tem sido chamado de multimodalidade ou multissemiose dos textos contemporaneos, que
exigem multiletramentos. Ou seja, textos compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e
que exigem capacidades e praticas de compreensdo e producdo de cada uma delas (multiletamentos)
para fazer significar (p. 19).

O como asevera Lemke (2010), es necesario ensefiar y comprender antes de poder ensefiar
cdémo todos los elementos culturales y las practicas letradas constituyen modos semiéticos distintos
para la construccion de los significados de discursos. Y que dicho edificio no es simplemente la suma
que cada parte pueda significar separadamente, porque, segin el autor, hay un “significado
multiplicador”, una vez que, para ¢l, “las opciones de significados de cada media se multiplican entre
si en una explosion combinatoria” (s.p.)3.

De este modo, tal y como ambos autores anteriormente citados dejan claro, es necesario que,
en la ensefianza y aprendizaje de lenguas, los alumnos puedan desarrollar précticas que incluyan la
produccidn y analisis critico de textos multimodales, a modo de mejorar su multiliteracidad.

1 véase, por ejemplo, MIRANDA (2012).

2 Del original: A Pedagogy os Multiliteracies — Designing Social Futures.

3 Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-18132010000200009&Ing=pt&nrm=iso>,
acesso em 10 jul.2014.
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Si consideramos estas pautas, relacionandolas con la formacion de profesores, se sefialard un
camino que conduce a un trabajo con vistas a la formacién de un sujeto que sea capaz de articular,
en su préactica docente, estrategias de ensefianza que faciliten a sus alumnos el estimulo, tanto de la
produccion como de la interpretacion de textos, en una palabra, de CC (es decir de las competencias
linglistica, sociocultural, discursiva y estratégica) necesaria para la comunicacion y, afiadimos
nosotros, para un ejercicio pleno de la ciudadania. Eso quiere decir, aun, que él mismo, profesor de
espafol, debera tener dicha competencia, a la vez que tendra que poseer las destrezas pedagogicas
para facilitar el aprendizaje de sus alumnos. O sea, ser capaz de proponer estrategias, ejercicios y
caminos para que los estudiantes logren ser capaces de comunicarse en la lengua que aprenden. Como
efecto, eso conllevara a que la formacién de profesores debera ser, asimismo, un proceso que incluya
dichas pautas en su constitucion. La idea es fundar un circulo virtuoso de renovacion de métodos
(ROJO, 2012), de tal modo que podamos, a medio y largo plazo, proceder a una renovacion del
modelo que hoy se observa, que se centra en aspectos gramaticales como los Unicos importantes en
el aprendizaje y la ensefianza de idiomas, dejando al lado todo lo demas que significa aprender una
lengua. Tal como discutiremos en el proximo item del capitulo, al analizar las OCEM, esta renovacion
encuentra eco en dichas orientaciones gubernamentales, 1o que sugiere una alineacion de estas
sugerencias con el marco tedrico discutido en este capitulo. Entendemos que, aunque no se lleven a
cabo tales indicaciones, el hecho de que ya haya un registro documental por parte del gobierno, de
los propositos a ser perseguidos coadunados a un marco tedrico actual y consistente, es un indicativo
importante para el logro de la renovacion que se pretende realizar.

Antes, sin embargo, de seguir hacia este analisis documental, es necesario destacar que la
dificultad de transposicion del modelo mas normativo y descriptivo de ensefianza y aprendizaje de
lenguas (materna o extranjera), ha sido un tema recurrente en trabajos como los ya citados de Almeida
Filho (2011), Schmitz (2007), asi como los de Bagno (2002) y Miranda (2012), entre otros, en los
que los autores reflexionan sobre la necesidad de sobrepasar la descripcion linglistica, hacia un
modelo que se vuelva para las multiples modalidades de discursos y textos circulantes en la sociedad.
Es exactamente la constatacion de esta realidad la que nos lleva al proximo topico del capitulo.

La formacion inclusiva de profesores de E/LE: en el camino de la multiliteracidad

El desasosiego ante la constatacion de que muchos de nuestros alumnos, profesores en formacion
inicial en una licenciatura, preparandose para ser docentes de E/LE, aplicaban un modelo
tradicional de ensefianza que se centraba, sobre todo, en el desarrollo de conocimientos
gramaticales, pese a que habian estado en contacto con teorias de ensefianza y aprendizaje de
lenguas que incluyen el estudio de los demés conocimientos importantes en el proceso, nos ha
hecho desarrollar otros trabajos (MIRANDA, 2012, 2016) y nos acompafia hasta aqui. El
proposito de este capitulo es la continuidad de las reflexiones que tuvieron inicio en dicha
preocupacién. Por supuesto, esta intranquilidad no es sola nuestra, puesto que, aparte de los
trabajos ya citados antes, hay el de otros autores como el de Gargallo (2010), en el cual la autora
resalta que, durante décadas, la competencia gramatical fue el Gnico objetivo de la ensefianza y
aprendizaje de LE. O sea, se trataba de que el alumno fuera capaz de dominar solamente el
funcionamiento del sistema linglistico y, a partir de eso, conseguir comunicarse. En esta misma
linea de raciocinio Schmitz (2007) afirma que

Alguns professores de lingua estrangeira compartilham a crencga de que o ensino explicito da gramatica
€ sinbnimo de ensinar um determinado idioma [...] Mas ha ainda outros professores, plenamente fluentes
e “comunicativamente competentes”, que langam mao do ensino comunicativo e evitam a apresentagao
da gramatica nas aulas ministradas (Ibid., p. 145).

La cita nos recuerda la equivocacion metodologica en la aplicacion de los postulados del
ACEL Yy corroboran las reflexiones de Almeida Filho (2011), que, a su vez, destaca que muchos
profesores juzgan que ser comunicativo es ignorar la gramatica, entre otros equivocos. Conforme
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destaca Schmitz (2007), ensefiar 0 no gramatica siempre ha sido, y para el autor siempre sera, una
cuestion polémica y evidencia que la gramatica es tan importante al ACEL como a cualquier otro
enfoque de ensefianza de lenguas, pero sefiala una distorsion que se ha producido, cuando las
conductas se extreman, suprimiendo el enfoque de la gramatica o poniéndola en primer plano. En
otros capitulos de este libro se va a discutir la cuestion de la ensefianza de la gramatica de modo mas
detenido. En nuestro trabajo, a lo que a la discusidén propuesta aqui respecta, cabe decir que, el
planteamiento de una educacion inclusiva, desde el punto de vista ciudadano, tal como lo
manifestamos aqui, no puede estar restringido a una gramatica descontextualizada o a una ensefianza
centrada en aspectos formales de la lengua.

En este sentido, la discusion no se agota, obviamente, en nuestras consideraciones, pero nos
dirige hacia un entendimiento de la importancia de una aplicacién correcta de la propuesta
comunicativa de ensefianza, sin los desvios subrayados antes, con vistas al desarrollo de las
competencias necesarias para la formacion ciudadana de los alumnos en la EBB. Asi es que, dicho
eso, para que avancemos en la discusion, en este punto pasamos a analizar los documentos
gubernamentales de Brasil, especificamente como anunciado, las OCEM, gue sirven como referencia
a la EBB, en su etapa secundaria, denominada Ensino Médio, de modo que podamos examinar si la
multiliteracidad y la multimodalidad estan incluidas alli y si la propuesta que pretendemos disefiar
encuentra eco en la vision del Gobierno para la ensefianza de LE en la EBB.

Con esa intencion, traemos un fragmento de las OCEM, que versa sobre la literacidad y su
importancia:

Trata-se, noutros termos, de possibilitar que os alunos possam, efetivamente, assumir uma postura
reflexiva que lhes permita tomar consciéncia de sua condicdo e da condi¢do de sua comunidade em
relacdo ao universo das praticas letradas* de nossa sociedade para poder atuar nelas de forma ativa,
como protagonistas na a¢do coletiva. Nesse quadro, importa salientar que tomar consciéncia significa,
de um lado, saber identificar como e por que determinadas préaticas de linguagem e, portanto,
determinados usos da lingua e de diferentes linguagens sdo, historicamente, legitimados e, de outro,
poder transitar em meio a tais usos e praticas segundo demandas especificas que se possam ter
(BRASIL, 20086, p. 29).

Como se ve, el proyecto de inclusion, promovido con el desarrollo de la multiliteracidad por
los alumnos, gana relieve en el texto citado, dirigiéndose hacia lo que dice Cassany (2006), otro autor
que estudia sobre el tema, que el sujeto sea capaz de distinguir lo que hay en las lineas, entre las lineas
y por detras de las lineas, a modo de penetrar en la opacidad del lenguaje, comprendiéndola y
utilizandola en un medio sociocultural complejo, de textos que se articulan de multiples formas en
sus modos constitutivos y semidticos, cuyos meandros exigen un estudio que transpone el nivel literal
y gramatical, sea del punto de vista linglistico o visual, y avanza en la complejidad que los
caracteriza.

En ese sentido, la contribucion de una formacion que vislumbre dichos aspectos va mucho
maés alla de lo aqui discutimos, alcanza elementos que aln estamos por descubrir, puesto que la
aplicacién de tales parametros es, sin duda, un desafio constante en el contexto de ensefianza y
aprendizaje de E/LE.

Mas adelante, en las OCEM, en el capitulo dedicado a la ensefianza de la lengua inglesa, se destaca
que:

Quando professores e alunos (e também coordenadores, diretores, pais de alunos) defendem a
necessidade de lingua inglesa no curriculo em vista do mercado ou das exigéncias tecnoldgicas, ou
porque essa é o idioma da globalizac4o, entendemos que esses argumentos refletem uma viséo realista®,
mas revelam uma perspectiva parcial do que esse ensino pode realizar educacionalmente. Mais do que

4 Destacado en negrita por nosotros.

5 Y aqui podemos incluir no solamente la lengua inglesa, sino también la lengua espafiola, ya que muchas veces la
justificacién de introducir la LE en el curriculo de la EBB es la misma para ambas lenguas, aunque con sus diferencias
enormes.
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reforcar apenas os valores sociais do momento, valores que sdo, reconhecidamente, interpelados pelo
movimento econdmico-cultural da globalizagdo, entendemos que o objetivo de um projeto de inclusao
seria criar possibilidades de o cidad&o® dialogar com outras culturas sem que haja a necessidade de
abrir mao de seus valores [...] Essa reflexdo pode nos ensinar sobre os diferentes valores do que é global
(universal, exterior, de um grupo de paises desenvolvidos, que, por sua forga politico-econémica, se
apresentam como modelos sociais) e do que é local (regional, interior, de uma comunidade ou de grupos
com caracteristicas proprias), levando-nos a pensar sobre a perspectiva hierarquica entre esses dois
modus vivendi e a relativiza-la (BRASIL, 2006, p. 96).

Como se puede observar, el documento hace referencia, mas de una vez, a un proyecto de
inclusién social hacia el cual la EBB esta volcada y, una vez que las LE estan insertadas en este
curriculo, los objetivos de su ensefianza y aprendizaje deben atender a los macroobjetivos de la EBB.
Lo que nos conduce al objetivo de nuestra propuesta: que el proceso de ensefianza y aprendizaje de
E/LE en la EBB esté basado en un proyecto de inclusion que conlleve el desarrollo de practicas
multiletradas y multimodales, de modo que favorezca la ciudadania de los alumnos. En este capitulo,
por una educacion ciudadana se entiende que aquella en la que el sujeto (el alumno) sea capaz de leer
el mundo de modo a interpretarlo como es este mundo: complejo. Asi, hay que entender las variadas
formas de expresion existentes (linglisticas y no linguisticas) y ser capaz de articular este
conocimiento para construir su propio discurso, en favor de la construccion de sus significados y a
modo de articularlo con su entorno sociocultural. En consecuencia, una ensefianza que solo explota
parametros y reglas gramaticales no lograra alcanzar tales pautas y objetivos, por todo lo que excluye.

Es eso que Rojo (2004, p. 7), destaca en la parte final de su trabajo cuando dice que:

Para Bakhtin (1934-35: 142), “o ensino das disciplinas verbais conhece duas modalidades basicas
escolares de transmissdo que assimila o [discurso de] outrem (do texto, das regras, dos exemplos): “de
cOr” e “com suas proprias palavras”. [...] O objetivo da assimilacdo da palavra de outrem adquire um
sentido ainda mais profundo e mais importante no processo de formacéo ideoldgica do homem, no
sentido exato do termo. Aqui, a palavra de outrem se apresenta ndo mais na qualidade de informacdes,
indicagdes, regras, modelos etc., - ela procura definir as proprias bases de nossa atitude ideolégica em
rela¢do ao mundo e de nosso comportamento, ela surge aqui como a palavra autoritaria e como a palavra
internamente persuasiva.” [...] Falar na formacao do leitor cidadao é justamente ndo olhar s6 uma das
faces desta moeda; € permitir a nossos alunos a confianga na possibilidade e as capacidades necessarias
ao exercicio pleno da compreenséo.

La anulacion promovida por la escuela, como agencia social, de la historia de los alumnos al
negar, por ejemplo, las variedades linguisticas que ellos traen de su hogar, de su familia y de su
entorno social es una muestra de lo que esta diciendo la autora. Igual que la educacién bancaria a que
se refiere Freire (2017), en la que la narracién unisona de contenidos que tienden a cristalizarse, sin
considerar las dimensiones concretas de la realidad. Dichas formas de describir la realidad, bajo una
sola forma de verla, conllevan que haya objetos pacientes (los educandos) que apenas reciben. De tal
modo que la educacion, para Freire (2017), se convierte en un acto de ingresar (como en los ingresos
bancarios), en los que los educandos son los depositarios y el profesor el depositante. En esta forma
retorcida de ver la educacion, sigue, “no hay creatividad, no hay transformacion, no hay saber”
(FREIRE, 2017, p. 81).

El analisis de Freire (2017) se asemeja, ponderamos, con lo que dice Bourdier (2013), al
analizar la cuestion del capital cultural. Si desplazamos lo que este Gltimo defiende al hablar de la
produccidn cultural para el campo de la ensefianza de LE, podemos reforzar la importancia de un
proceso que se aleje de una formacion descontextualizada de la lengua, hacia una que promueva la
ciudadania:

O legado de bens culturais acumuladamente (embora seja formalmente oferecido a todos) aos que detém
0s meios para ele se apropriarem, quer dizer, que os bens culturais enquanto bens simbolicos sé podem
ser apreendidos e possuidos como tais [...] por aqueles que detém o codigo que permite decifra-los [...]

6 Destacado en negrita por nosotros.
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Em suma, o livre jogo das leis da transmissdo cultural faz com que o capital cultural retorne as méos do
capital cultural e, com isso, encontra-se reproduzida a estrutura de distribuicdo do capital cultural entre
as classes sociais, isto é, a estrutura de distribuicdo dos instrumentos de apropriacdo dos bens simbolicos
que uma formacao social seleciona como dignos de serem desejados e possuidos (BOURDIER, 2013,
p. 296).

Lo que esta puesto por el autor se coaduna con lo que dice Freire (2017) y Rojo (2004) que
defienden (y a quienes nos unimos), cada uno a su manera, una educacion que incluya al revés de
excluir, que produzca conocimiento y no solo reproduzca las voces puestas como las Unicas
verdaderas. Que favorezca el ejercicio pleno de la ciudadania y que permita que los sujetos no sean
manipulados o conducidos por una élite dominante. O sea, que, al revés, tengan un nivel de criticidad
que les ayude a comprender la complejidad de los discursos, de desvelar las ideologias que los
subyacen vy, asi, puedan conducirse en la sociedad de modo autdbnomo y consciente. En el caso
especifico de la ensefianza y aprendizaje de LE, solamente para dar un ejemplo, no se pueden ignorar,
por ejemplo, las multiples variedades linguisticas y culturales que influyen en la comunicacién de
una lengua. Nos podemos referir aqui a la discusion que ha ganado fuerza en los Gltimos afios,
especificamente sobre la ensefianza y aprendizaje de E/LE, de que los libros didacticos solo traen la
variedad centro-nortefia de Espafia, por ejemplo, y que todas las realidades de la lengua espafiola de
América no puedan ser consideradas correctas desde el punto de vista gramatical. En esta linea de
raciocinio, eso quiere decir, igualmente, que no podemos dejar de incluir en su estudio todo el entorno
sociocultural existente. De tal manera que dichos conocimientos seran tan importantes como los de
gramatica y del cddigo linglistico, porque ambos se articulan imbricadamente e influyen el uno en el
otro para la construccion de los discursos y de sus significados. Eso conlleva, asimismo, una
ensefianza y aprendizaje de E/LE inclusiva desde el punto de vista ciudadano, siendo que contribuye
a que el sujeto pueda ejercer sus derechos y deberes plenamente. Se considera aqui, agregamos a lo
que ya dijimos anteriormente, una persona que ejerce su ciudadania en plenitud, alguien que consigue
reconocer la alteridad y, al hacerlo, percibe la diversidad que hay en su entorno, en el mundo, de
modo a construir su propia identidad, su propio discurso. Y lo hace respetando la existencia del otro,
de su cultura y valorando su historia y realidad personales, de manera que sea capaz de actuar en la
sociedad de una manera ética y humana.

Consideraciones finales

Kant (2006), al discutir sobre la consciencia voluntaria de las propias representaciones, afirma que el
esfuerzo para llegar a ser consciente de las mismas es la atencion y la abstraccion de una
representacion de que soy consciente. La informacion coincide con lo que hemos discutido hasta este
punto, puesto que es exactamente este sujeto “consciente” que se persigue como objetivo en el modelo
de ensefianza el que juzgamos ser el mas adecuado. Asi, entendemos que debera ser este sujeto
consciente, un ser social que comparte con los demas miembros de su comunidad el conocimiento de
mundo al que pertenece. Sin embargo, comprende y reconoce la alteridad, la existencia del otro, de
diferentes culturas y modo de expresion (linguisticos o no). A modo de ejemplo, es el sujeto que sabra
que, en Brasil, si alguien te ofrece una comida, puede ser que lo haga unicamente por educacion y
que lo educado sera rechazarlo de pronto y, solo si hubiese una insistencia por parte de quien lo
ofrece, se podré aceptar o0 no. Y saber que existen otras culturas en las cuales se actia de modo
diferente, donde, incluso, rechazar la oferta de comida puede sonar como una ofensa. Este sujeto, al
comunicarse, sabra escoger los elementos linguisticos y discursivos de forma estratégica y lograra
una comunicacién efectiva. O sea, serd alguien que articula los conocimientos socioculturales,
lingUisticos y estratégico-discursivos en favor de la comunicacion. En este sentido, es importante
realzar e insistir que no se conseguira formar este sujeto, restringiendo, en su formacion, el estudio
de la lengua a solo uno de los conocimientos movilizados en la comunicacion, como suele pasar en
la mayoria de las salas de clase de LE. Volviendo a lo que dice Kant (2006), sera, aun, un sujeto que
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se pbe diante do espelho como se quisesse julgar a si mesmo pelo que ali vé, ou que fala como se ouvisse
falar a si mesmo (e ndo meramente como se um outro 0 ouvisse), € uma espécie de ator. Ele quer
representar e forja uma aparéncia de sua propria pessoa; por isso se se percebe seu esforco, ele perde
prestigio nos juizos dos demais, porque suscita a suspeita de ter intencdo de enganar. (p. 32).

Un sujeto consciente, pues, de los elementos de la lengua, que los articula en favor de lo que
desea expresar y significar, que vemos emerger, desde nuestro modo de entender, de las propuestas
comunicativas de ensefianza y aprendizaje de idiomas, articuladas con el desarrollo de los
multiletramentos. Finalmente, al traer esta discusion a la realidad de la EBB, tal como lo expuesto en
las OCEM, vemos un acercamiento de objetivos. Al terminar este capitulo, es también nuestra
intencidn subrayar esta aproximacion.

Retomando lo que hasta este punto discutimos, fue nuestra intencion a lo largo de las
consideraciones hechas que quedase sefialado que, como la entendemos, la ensefianza y el aprendizaje
de E/LE debera ser una actividad que permita a los alumnos leer el mundo para entenderlo en su
totalidad. Eso significa comprender las maltiples formas de expresion que existen en este mundo,
multimodales, multisemioticas, lingiisticas y no linguisticas. Que ellos perciban que los discursos
estan cargados de ideologias, evidenciadas en los elementos que los constituyen. Que la lengua no es
transparente y, en su opacidad, guarda significados multiples que pueden ser desvelados si el sujeto
es capaz de comprender dicha complejidad constitutiva. Finalmente, que todo esto conlleva un estudio
que se aleja de lo que usualmente vemos reproducido en las salas de clase de E/LE: descripcién
linglistica descontextualizada, lectura superficial de textos, entre otras estrategias de ensefianza y
aprendizaje que excluyen elementos fundamentales para la comunicacion en los parametros
anteriormente mencionados. Por tanto, que sea un estudio inclusivo desde el punto de vista ciudadano;
es decir, que ayude en la formacién de un sujeto que pueda ejercer plenamente su ciudadania.
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