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APRESENTACAO

O VIII Encontro Internacional de Investigadores de Politicas Linguisticas (VIII
EIIPL) é uma realizacdo do Programa de Politicas Linguisticas (PPL), do Nucleo Disci-
plindrio Educagio para a Integragio (NEPI) da Associagdo de Universidades Grupo
Montevidéu (AUGM), realizado em Florianépolis, Santa Catarina, Brasil, de 19 a 21 de
setembro de 2017.

Neste oitavo encontro sao apresentados 29 textos, provenientes de duas institui¢oes
argentinas, as universidades nacionais de Cérdoba e Rosdrio, de quatro brasileiras, as uni-
versidades federais do Rio Grande do Sul, de Santa Catarina e de Santa Maria, e a Univer-
sidade Estadual de Campinas, e de uma uruguaia, a Universidade da Republica.

Estao representados nestes textos os diversos eixos tematicos do Programa de Politica
Linguistica do NEPI e o volume que ora publicamos é uma radiografia das atividades de
pesquisa na drea no periodo 2015-17 no &mbito da AUGM.

Como nos volumes anteriores, os textos cobrem uma vasta drea de interesse, abar-
cando desde a andlise histérica de politicas linguisticas do passado até contribuigoes para
politicas linguisticas em curso. Estabelecem como foco as fronteiras, as linguas indigenas,
as linguas de sinais, as linguas de imigracao, as politicas coloniais, a internacionalizago, a
imigragao, o turismo, o multilinguismo e a educagao bilingue, sem deixar de passar pela
reflexdo epistemoldgica sobre a drea de politologia linguistica, isto ¢, sobre o empreendi-
mento de estudar politicas linguisticas.

Estes focos permitem ler como as universidades da AUGM acompanham, com as
suas pesquisas, o desenvolvimento politico linguistico de cada pais e da Regiao, o alcan-
ce temporal e geogrifico do seu olhar, bem como imaginar e planejar cendrios para uma
maior integracao das pesquisas das diversas instituigoes.

E importante ressaltar que o volume do VIII EIILP d4 seguimento aos esforgos con-
tinuados do NEPI para a publicagao de resultados e que a produgao anterior esta dispo-
nivel no 4mbito da Revista Digital de Politicas Lingiiisticas (https://revistas.unc.edu.ar/
index.php/RDPL/issue/archive), no que ¢ seguramente um dos mais extensos acervos
de artigos especializados nesta drea no continente.

Para finalizar, gostariamos de expressar os nossos agradecimentos aos colegas do Co-
mité Organizador Internacional, pelo apoio e presenca constantes, a0 Comité Organiza-
dor Local, que se desdobrou em uma multiplicidade de tarefas fundamentais, aos revisores
dos textos e ao nosso editor, pelos olhos de lince na preparagao dos manuscritos. Agra-

dego também A Secretaria de Assuntos Internacionais (SINTER/UFSC), na pessoa do
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Prof. Lincoln Fernandes e de Luciana Miashiro, pela parceria e financiamento da impres-
sdo do volume, entre outros, e a0 Programa de Pés-Graduagao em Linguistica (PPGLIN/
UFSC), na pessoa do Prof. Marco Antonio Martins, pelo financiamento da edigao. O meu
agradecimento especial a Luana Ferreira Rodrigues, coorganizadora do volume, e a todos

que contribuiram com os textos que justificam esta obra coletiva.

Gilvan Miiller de Oliveira

Coordenador Geral do VIII EIIPL
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{QUE ES UNA POLITICA LINGUISTICA?

Alejandra Reguera
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba

Hace tiempo nos acecha una pregunta... “;qué es una politica lingiiistica?” La vo-
luntad de definir esa expresion nos propulsa a buscar algtin recorrido teérico aceptable,
alguna salida posible. Nuestra expectativa es superar este espacio de ignorancia al tiempo
que relevar cudles son las nociones representativas de este heterogéneo campo disciplinar.

Partimos de la nocién de politica entendida como aquella accién que se ejerce en el
medio social para producir cambios o mejoras y asi, intentando una secuencia -sin duda
azarosa- nos acercamos al dominio de la glotopolitica. La glotopolitica fue definida como
los diversos enfoques que una sociedad posee acerca de la accidn sobre el lenguaje, enfo-
ques de los cuales esa sociedad puede ser consciente o no (Guespin y Marcellesi, 1986).
Accidn sobre el lenguaje, ese es el pivote del que se van a desprender diferentes directrices
dentro del terreno de la politica lingiiistica. Esa nocion de glotopolitica, definida hace mas
de tres décadas, no pretendia reemplazar a lo que se entendia por aquel entonces como
politica lingiiistica o planificacién lingtiistica, sino que con este neologismo los autores
organizaron en cierta medida los estudios referidos a este campo en crecimiento, cuya
presencia progresiva es notoria. Desde esa perspectiva, la justificacion profunda de la glo-
topolitica no consistia en el alineamiento de practicas lingtiisticas o sociales sobre un ideal
abstracto de lengua o de sociedad, sino que significaba el desarrollo de la personalidad
social (Guespin y Marcellesi, 1986), porque es al conjunto social al que los investigadores
atribuian la incidencia en las decisiones de cambio sobre las lenguas, vale decir a la socie-
dad, los gobiernos, los grupos, las instituciones, los medios: todos ellos son los que operan
cambios en las lenguas.

La politica lingiiistica (PL) es la suma de elecciones lingiiisticas, generalmente acep-
tadas por la comunidad, elecciones hechas consciente o inconscientemente, siempre que
exista la posibilidad de eleccién permitida por la variacién (Spolsky, 2006). En este enfo-
que, la politica lingiiistica puede ser dividida en tres componentes distintivos, relaciona-
dos con la préctica, las creencias y la administracién lingiiistica. Spolsky (2006) sostiene
que: (a) la PL es el lenguaje en la practica, son las elecciones posibles y significativas lleva-
das a cabo por la comunidad. (b) La PL se asienta en las creencias de la comunidad sobre
ellenguaje y en el valor de las variedades de la lengua (por ejemplo, el principio de correc-

cién de lalengua). (c) La PL es la administracién del lenguaje, es decir, todo intento de un
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individuo o institucién que tiene (o declara tener) autoridad sobre otro individuo o grupo
para modificar las pricticas o creencias del leguaje de ese individuo o grupo.

Enla perspectiva de Behares (2015) siempre que se hable de las tradiciones académi-
cas y técnico-profesionales de politicas lingiiisticas es justo reconocer dos espacios: por un
lado se encuentran las acciones deliberadas de los estados, los gobiernos y otros agentes
de decision sobre las lenguas y por otro lado se agrupan aquellas disciplinas que se ocu-
pan de la vida social de las lenguas y del lenguaje como devenires ideolégicos derivados
de relaciones de poder y hegemonia. En su trabajo, el investigador desarrolla una serie de
consideraciones en torno a posibles definiciones, opacidades conceptuales y problemas
de instrumentacién en el campo de los derechos lingiiisticos; establece las necesarias co-
nexiones entre estos y la realidad de la exclusion social y afirma que es en el dmbito de las
politicas publicas donde esas asimetrias deben ser consideradas, atenuadas o subsanadas
(Behares, 2015).

Surgida a partir de problemas lingiiisticos concretos que era necesario resolver, la in-
tervencién en asuntos de lenguaje fue concebida inicialmente como una planificacién de
acciones que atendfan tanto a aspectos lingiiisticos (la dotacién de una graffa lingiiistica,
la elaboracién de graméticas y diccionarios, la innovacién léxica) asi como a aspectos po-
liticos (determinacién de una lengua o variedad para usos oficiales, educativos, institucio-
nales o eleccién de una lengua o variedad como simbolo del estado-nacién, etc.), (Blanco,
2005).

El concepto de ‘politica) en su sentido mds amplio refiere a la totalidad de la actua-
cion social que emerge ineludible, explicitamente o no, en el marco de instituciones o no,
haciendo que las précticas sociales de reflexion e intervencion sobre el lenguaje se consti-
tuyan en préicticas politicas. Asi fueron acunados sintagmas tales como politicas del lengua-
je, politicas lingiiisticas o glotopolitica, apuntando a la dimension ideoldgica y ala dimensién
politica como relevantes en cualquier ordenamiento lingiiistico, sin desconocer la nece-
saria participacién de una instancia de poder (estatal, nacional, regional, supranacional,
etc.) que da legitimidad a esas dimensiones implicadas. La politica lingiiistica debe consi-
derarse como parte de la prictica sociopolitica general sin que se pueda limitar de modo
arbitrario a determinadas instituciones oficiales ni dejar de lado otras fuerzas sociales, no
institucionalizadas ni gubernamentales, o sin reconocimiento formal (Blanco, 2005). En
esa linea se inscribe la adopcién del prefijo griego para acunar la denominacion glotopo-
litica en el sentido de cubrir todas las posibilidades estrictamente lingtiisticas en las que
se manifiesta la diversidad y privilegiar la postulacion tedrica de que «todas las acciones
sobre el lenguaje participan en la conformacién, reproduccién o transformacion de las

relaciones sociales y de las estructuras de poder>» (Narvaja de Arnoux, 2001).
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Al hablar de planificacion lingiiistica se remite a elementos que se mueven dentro de
un circulo de retroalimentacion: si la planificacion lingiiistica surge de la voz del pueblo,
siempre estd influida por las opiniones y acciones de los lideres del poder, todo lo cual a su
vez da lugar generalmente a nuevos conflictos y polémicas (Strubell citado en Streicher-
-Arseneault, 2007), o sea que los cambios lingiiisticos se dan por la confluencia de distin-
tos actores como los dirigentes y la ciudadania. En cualquier caso, a partir del momento
en el que es necesario legislar para asegurar el mantenimiento de una lengua, la relaciéon
entre los dirigentes y la poblacion es decisiva, lo cual es un factor crucial para el logro de
una planificacion lingiiistica (Streicher-Arseneault, 2007). Sabemos que el primer impul-
so de cambio lingiiistico radica en la voluntad social, esa certeza la obtuvimos al esudiar
a Coseriu (1982), quien define al cambio lingiiistico como ese dinamismo continuo que
garantiza la evolucion de las lenguas.

Hay juegos del poder en el establecimiento de politicas y de leyes politicas. Asimismo,
si existen varios matices de la expresion “politica lingiiistica) todas concuerdan en el hecho
de que la planificacién lingiistica implica relaciones de dominacién y de subordinacién
entre las lenguas y sus comunidades. Los cambios lingiiisticos y las politicas lingiiisticas
que traen son a menudo la traduccién de transformaciones sociales mucho més profundas
(Calvet citado en Streicher-Arseneault, 2007). Cabe hacer una distincién entre politica y
ley lingiiistica: efectivamente, debemos considerar que una politica lingiiistica puede ser
tinicamente declarativa, pero puede también traducirse en una legislacién lingiiistica (por
ejemplo, cuando son establecidos los limites y reglamentos de usos de una o varias lenguas
en un determinado territorio). Una comunidad puede tener una politica lingiiistica que se
asemeja a un ideal de conducta, aunque no exista necesariamente una ley que respalde ese
ideal de conducta (Streicher-Arseneault, 2007).

Con el propésito de centrar el debate académico en aquello que creemos constituyen
las politicas lingiisticas, vamos a hacer énfasis en los marcos teméticos que el NEPI defini6
en sus inicios. El nucleo considera politicas lingiiisticas lo relativo a: aspectos teéricos de
la investigacion en politicas lingiiisticas, en el marco de la interdisciplina; PL en relacién
con las lenguas y variedades lingiiisticas; procesos sociolingiiisticos y politico-lingiiisticos
de contacto y conflicto entre lenguas; legislaciones supraestatales, nacionales y regiona-
les; las relaciones entre el impulso neocolonial, el mercado cultural, el bilingiiismo y las
politicas lingtiisticas regionales; la dimensién ideolédgica de las politicas lingiiisticas; los
derechos lingiiisticos; el lenguaje y las lenguas en los dmbitos educativos de los distintos
niveles. Estos ejes son estructurantes de las investigaciones llevadas a cabo y organizan los

interrogantes surgidos en el trabajo sistemdtico de los equipos que pertenecen al nicleo.
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Si pudiéramos darle un orden a la encrucijada siempre en tensién de intereses, pul-
siones, prioridades y embates, las primeras politicas a atender deberian ser las de discipli-
nas que se ocupan de grupos minoritarios, sin desconocer por cierto que los lineamientos
generales en el campo de la glotopolitica deban ser resueltos estratégicamente. Algunos
ejemplos representativos de estudios recientes son las investigaciones publicadas en el dlti-
mo ndmero de la edicién hemerografica digital del NEPI (2016), donde un arco relevante
de investigadores pertenecientes a universidades de Brasil, Uruguay y Argentina se ocupa-
ron de las lenguas de sefas y su relacion con la pedagogia, la representacion de los alum-
nos comprendidos en la nueva educacién en Brasil, tal como lo analiza Ferrari Giordani
(UFRGS). Otra posibilidad de conocer, en ese marco, cémo concebia Alexander Graham
Bell a la persona sorda o hipoacusica, estd claramente planteado por Morena da Silva Pa-
triota (Instituto Federal do Parand) y Regina Souza (UNICAMP). Asi también, podemos
comprender mas cabalmente las politicas de educacién bilingiie para sordos en el contex-
to de la educacién inclusiva brasilefia (de Lunardi- Lazzarin y Zavacki Morais, UFSM).
Otros articulos se ocupan de la lengua nheengatu en la construccion de la identidad in-
digena, de Cintra Martins (UFSCAR); la influencia de la situacién lingiiistica de Haiti en
el proceso de aprendizaje lingiiistico, de Cazeneuve y Ribeiro Nascimento (UNICAMP);
las politicas lingiiisticas en la ensefianza superior, de Blezio (UdelaR); la ensefianza de la
lengua en la generalizacion de la educacion secundaria uruguaya en 1912, de Manzione
Patrén (UdelaR); las préacticas de lectura y escritura en el ciclo de alfabetizacién, de Mar-
tins de Freitas Millani, Fleck dos Santos y Pires Vargas Bolzan (UFSM); el plurilingiiismo
en la escuela y la formacioén docente en Argentina, de Silvana Marchiaro y Cecilia Pérez
(UNC); el portugués como lengua oficial en Macau y Timor- Leste, de Sérgio Pereira
Antunes (USP); la intercomprensién en lenguas germdnicas en el contexto hispanoha-
blante argentino, de Wilke y Laurfa de Gentile (UNC); la retérica y la figuracion en la
escritura en el marco de un programa universitario de alfabetizacion académica, de Liliana
Pérez y Patricia Rogieri (UNR).! Por tltimo, -también publicada en la edicién hemerogra-
fica sobre politicas lingiiisticas 2016- una resena sobre una reciente edicién bibliografica
nos orienta en la definicion del terreno de la glotopolitica enfatizando otros abordajes: el
aprendizaje y reconocimiento de las lenguas de la region del cono sur, la necesidad de un
bilingiiismo portugués/espanol, el guarani en Paraguay y su presencia en los paises del
Mercosur, la diversidad lingiiistica considerando lenguas indigenas y de inmigracion, las
politicas de ensenanza de espanol en el Caribe, la literatura como creadora de imaginarios
de diferentes culturas y desplazamientos entre estas, la escritura universitaria y, por alti-
mo, la norma lingiiistica en los espacios hispanohablantes y lusohablantes (Rubio Scola,
2016). Se puede observar la gran multiplicidad de estudios, enfoques y acercamientos que

atraviesan ese campo heterogéneo que pretendiamos definir.

! Los trabajos estdn disponibles en el enlace del Portal de Revistas, UNC, OJS, RDPL: https://revis-
tas.unc.edu.ar/index.php/RDPL/issue/view/1321/showToc.
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En suma, lo que cree la gente acerca de las acciones politicas que deben ser impresas
sobre el lenguaje es politica lingtiistica. Las decisiones y elecciones que van conformando
el campo de como deben ser dichas las cosas es politica lingiiistica. Las lenguas cambian
por iniciativa de las comunidades y eso es politica lingiiistica. Cuando los cambios lingiiis-
ticos son legislados, estamos ante una politica lingtiistica. El ideal de expresiones lingiiis-
ticas admitidas por una comunidad, aunque no esté reglamentado, es politica lingiiistica.
Hay aun muchos recorridos por hacer, fronteras desconocidas, pero todos los trayectos
dan cuenta de algo que nos reconoce y que precisa, a su vez, imperiosamente ser recono-
cido. Puede ser imperfecta la pregunta “;qué es una politica lingiiistica?” y sin duda es im-
perfecta la respuesta tentativa, pero como inicio de algin probable acuerdo quise ponerlo
a consideracion de ustedes, investigadores de politicas lingiiisticas. Accion politica sobre

el lenguaje, eso es politica lingiiistica.
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Neste texto defendemos uma articulagao necesséria entre o campo das politicas lin-
guisticas com outras perspectivas tedricas, como a filosofia politica, a antropologia, a his-
toria oral e as relagdes internacionais. Reconhecemos que a linguas operam a servigo de
uma série de elementos ideoldgicos, como: o universalismo etnocéntrico, o eurocentris-
mo teérico-metodoldgico, o nacionalismo metodoldgico, o positivismo epistemoldgico,
o neoliberalismo cientifico, os projetos religiosos, entre outros (Mignolo 2005; Severo
e Makoni, 2015). Esse emaranhado ideolégico exige uma compreensio interdisciplinar
e critica a respeito do modo como as linguas sao discursivizadas a servigo de projetos
politicos variados. Assumimos que as politicas envolvendo as linguas nao devem ser vistas
de maneira isolada, técnica e instrumental, em que as linguas sao tidas como elementos
abstratos e neutros e as politicas sao vistas como diferentes etapas de um processo admi-
nistrativo de gestao. Diferentemente, trata-se de considerar as diferentes maneiras como
as linguas integram dispositivos politicos e estratégicos que sao complexos e relacionais. A
politica, nesse caso, nao ¢ sinénimo de “gestao’, mas vista como o exercicio da pluralidade
(linguistico-discursiva e cultural) em um espago publico compartilhado (Arendt, 2005).

Evidenciamos que as linguas, por vezes, estiao a reboque de projetos nacionalistas e
culturais que visam construir representagdes sobre o que conta como “povo’, “popular”
e “cultura”, como ¢ o caso das politicas culturais e educacionais na Era Vargas, conforme
brevemente descrito nesse texto. Outras vezes, as h’nguas assumem um papel politico pro-
tagonista em politicas estatais, como é o caso das politicas de imigragao para o Quebec
em que o processo de dominio da lingua francesa é paralelo a um processo de constitui-
¢ao de uma identidade quebequense. Nesse texto, apresentamos duas situagdes diferentes
para ilustrar a necessidade de uma articulagao teérico-metodolégica mais alargada para se
compreender a dindmica politica envolvendo as linguas em projetos politicos especificos.
Abordamos (i) o papel do dispositivo da oralidade como recurso politico de inclusio de
certos sujeitos e de exclusdao de outros na Era Vargas brasileira, paralelamente a uma po-
litica educativa atrelada & emergéncia da radiofusao; (ii) a correlagdo entre politicas de
imigracao e politicas linguisticas, evidenciando uma complexa articulagdo entre poder,

identidade e lingua.

17



1 Politicas Linguisticas e Oralidade: exclusoes e discursivizagoes

A tentativa de acercar-se do que é proprio da oralidade representa um desafio para o
campo disciplinar da linguistica e, particularmente para as politicas linguisticas, a partir de
uma postura critica. No caso da linguistica, contemplar a sonoridade da lingua demanda
que sejam suplantadas abordagens mais tradicionais, que tomam o som (fonema) em fun-
cdo da diferenca ou da escrita (grafema). No caso das politicas linguisticas, o elemento da
oralidade importa pela sorte de questoes que instaura acarreta: se a oralidade da lingua,
termo que desliza para a nogdo de vocalidade (CAVARERO, 2011), nio pode ser apreen-
dida a partir de umalégica semiética (FLORES, 2016); a questdo torna-se como proceder
a uma aproximagao com o elemento oral da linguagem, elemento tao determinante em
uma politica da h'ngua? Tal questionamento reverbera em outras questoes, muitas vezes
paradoxais, por exemplo: como dizer o extralinguistico? Como conceituar o extraconcei-
tual? (CAVARERO, 2011).

Alternativas possiveis de aproxima¢ao da oralidade dizem respeito a tentativa de
apreendé-la na ordem do acontecimento ou da performance (ZUMTHOR, 1993; 2005;
2010; FINNEGAN, 2008); ou mobilizando-se sentidos simbélicos e locais perpetuados
pela oralidade, como fazem alguns africanistas e tedricos dos estudos culturais (HALL,
2003; DIAGNE, 2012; MUDIMBE, 2013; GILROY, 2001; GLISSANT, 2005). Outra al-
ternativa vidvel é investigar as relagoes entre poder e saber, as maquinarias e os discursos
que buscam extrair uma verdade da oralidade, aquilo que, a partir da nogao foucaultiana
de dispositivo (FOUCAULT, 1979; 1999), pode ser chamado de chamamos de dispositi-
vo da oralidade (CAMOZZATO, 2017).

A titulo de exemplificagao, nota-se a emergéncia do dispositivo da oralidade em um
momento histérico no Brasil denominado Era Vargas; momento em que uma saturagao de
discursos e praticas enredou a oralidade, paralelamente as politicas da radiodifusio ocu-
padas com uma unificagao e planificagao da oralidade da lingua, e de um campo chamado
Musica Popular Brasileira. Tratou-se de um periodo que respondia aos idedrios modernis-
tas (notadamente, Mario de Andrade e Villa-Lobos) que concebiam a musica como uma
aglutinadora da nagao, capaz de interpelar uma espécie de éxtase civico nos cidadaos.

A inscrigao da oralidade no eixo poder e saber do Estado brasileiro materializou-se
na tentativa de normalizagdo da oralidade do portugués brasileiro, endossada pelo I Con-
gresso da Lingua Nacional Cantada, realizado pelo Governo de Sao Paulo, entre 7 e 14 de
julho de 1937 e tendo como protagonista Mario de Andrade. O evento visava um estudo
das oralidades regionais no Brasil e, ainda, a reformula¢ao da enunciagao de cantores/as e

atores/atrizes, questionando a influéncia europeia no cantar e no falar brasileiro, e buscan-
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do uma articulagao oral dalingua que fosse genuinamente brasileira: “o timbre, a entoagao
e o carater do nosso povo” (ANDRADE, apud ANAIS, 1938).

Importa que, naquele momento, a lingua era assumida como um patrimoénio nacio-
nal que teria o poder de “preservar a seguranga e a unidade do pais” (VELLOSO, 1987).
Uma das atribui¢oes do Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), em relagio dire-
ta ao gabinete do presidente Getulio Vargas, era o de exercer uma “policia na lingua”, que,
fiscalizando a oralidade da radiodifusio, executava a censura a determinados formas de
oralidade, visando a eliminagao de girias, usos coloquiais e formas nao-padrao do idioma.
Trata-se de uma criminalizagao dos sujeitos feita a pretexto da lingua.

Normalmente, revisita-se a Era Vargas para se explicitar as politicas linguisticas em
termos educacionais (as reformas no ensino remetidas a Carlos Capanema) e a interdi¢ao
dos falares dos imigrantes europeus e seus descendentes. Cabe observar que a preocupa-
¢ao com a oralidade também constituiu politicas de Estado. As transmissoes radiofonicas
ofereciam para o governo Vargas a possibilidade de produ¢ao de uma “homogeneidade
cultural” por meio de uma “uniformizagio da dicgao” (VELLOSO, 1987, p.20). A politica
linguistica confunde-se, entao, com uma “policia linguistica” que incide sobre a lingua, so-
bre a oralidade e sobre os discursos. Nesse sentido, a educagdo — uma das pedras de toque
da Era Vargas em conjunto com a ideologia trabalhista — nao se destinaria tio somente aos
cidadaos; também a oralidade/vocalidade deveriam ser alvo de praticas pedagégicas, que
instituissem uma disciplina oral. Como dito por Plinio Salgado, radialista e porta-voz do
governo Vargas: “Nao bastam as caracteristicas de uma boa voz. E preciso educa-la” (CUL-
TURA, n. 6, 1941, p. 93).

Nesse sentido, a cartografia de um dispositivo da oralidade da a ver a preocupagao na
definigao e planifica¢ao de uma unidade na oralidade brasileira como forma de estratégia
politica nacionalista, interceptando-se oralidade, politica linguistica, relagoes de poder e
saber e nacionalismo. Advoga-se, portanto, que a oralidade é um tema pertinente para as
politicas linguisticas nao apenas em termos fonéticos/fonolégicos, mas em termos dis-
cursivos e, sobretudo, por exigir uma concepgao tedrico-metodoldgica que extrapole os
limites linguisticos de forma a integrar os sentidos de oralidade e de préticas orais —em
didlogo com a histdria oral, musicologia, etno-musicologia, antropologia da voz, etc. — no

ambito das pesquisas.
2 Politicas Linguisticas e Politicas de Imigracao: conexdes politicas

Para Calvet (2007), a politica linguistica e o planejamento linguistico seriam um bi-

ndmio, ou seja, duas etapas distintas, mas que estariam interligadas. A politica linguistica é
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responsdvel pelas grandes decisoes referentes as relagdes entre lingua e sociedade, ao passo
que o planejamento linguistico diz respeito a implementagao dessas decisoes na socieda-
de. Assumimos que ¢ necessdrio admitir que esse campo de conhecimento considera a
lingua a servi¢o de um poder politico econdmico, social e cultural e ndo apenas como um
corpus estruturado de cédigos linguisticos em prol de uma oficializagao dentro de uma
nova Nagao. Reconhecemos que o campo das politicas linguisticas deve estar atrelado a
outras dreas do conhecimento, como a filosofia politica e as relagdes internacionais, evi-
denciando a maneira como as linguas operam a reboque de outras politicas, constituindo
uma rede complexa de relagdes.

No caso da presente discussao, assumimos que as politicas de imigra¢ao no Quebec
assumenm as politicas linguisticas envolvendo o francés como seu carro-chefe. Assim, uma
compreensio das politicas que envolvem os longos e penosos processos de imigragio exi-
ge uma compreensao da maneira como a lingua francesa é posta em debate e utilizada
como signo politico, identitdrio e cultural.

O Quebec, provincia francéfona pertencente ao Canada, é uma referéncia no que diz
respeito as politicas linguisticas (CALVET, 2007), pois, mesmo estando localizada dentro
de um territério majoritariamente angléfono, apds a década de 1960, com a Révolution
Tranquille', consolidam-se as demandas de um povo que se reconhece como québécois?,
tornando o francés sua lingua oficial (BOUCHARD, 2001; REY, 2008). A principal pega
linguistica que fundamenta essa conquista politico-linguistica no Quebec é La Charte de
La Langue Frangaise® — A Carta da Lingua Francesa — (MARTEL; PAQUET, 2010), tam-
bém conhecida como La Loi 101 —Lei 101 -, adotada em 1977 na sociedade quebequense
e pela Federagio Canadense. Segundo Calvet (2007), o componente essencial do poder
do Estado para impor determinadas situagoes linguisticas ¢ a lei, pois, segundo o autor,
nao existe planejamento linguistico sem suporte judicidrio. Ao ser implementada na Pro-
vincia do Quebec, a Lei 101 fez do francés a lingua do Estado e da lei, assim como a lingua
comum e habitual do i) trabalho, ii) do ensino, iii) dos meios de comunicagio e iv) do

comércio e dos negocios.

! A Révolution Tranquille foi um periodo de rapidas mudangas nas esferas ptblicas, juridicas e ofi-
ciais vividas pela Provincia do Quebec na década de 1960. Nesse periodo, ocorreu também um
movimento separatista do Québec em relagio ao Canada angléfono. Nao houve essa separagdo
territorial, porém, houve uma separagio politico-linguistica que permanece atuando na sociedade
quebequense e na federagdo canadense. Mais informagoes sobre a Révolution Tranquille em Corbo
e Berthiaume (2011).

2 Québécois é o termo utilizado para denominar quem ou aquele que vive na Provincia do Quebec.
3 Disponivel em:

http://www.scfp3535.com/documents/Loi_Reglements/Charte_de la_langue francaise Loi-
101_(10-2010).pdf.

20



O surgimento da Nation du Québec (1974), pode ser pensada a partir da ideia de uma
“comunidade politica imaginada”, conforme teoriza Benedict Anderson (1983 ). Para o au-

tor:

[Uma nagdo ¢] imaginada porque mesmo os membros da mais mintiscula
das nagdes jamais se conhecerio, encontrardo ou nem sequer ouvirio falar da
maioria de seus companheiros, embora todos tenham em mente a imagem
viva da comunhio entre eles. (ANDERSON, 1983, p. 33).

Pensar o Quebec como uma “nagao imaginada” é compreender que existiu uma trama
de discursos politicos que teceram ou “imaginaram” uma nova reconfiguragao geopolitica
para este territério. Portanto, ainda conforme Anderson (1983), esta nagdo é “imaginada”
ou construida enquanto “um sistema classificatério que define as relagdes entre o Esta-
do e seus membros e estes entre si’, e, ainda possibilita considerar a lingua e o territdrio
enquanto uma categoria que sustenta um sentimento de pertencimento e lealdade entre
os membros desta Nagao. A expressao La Fierté Québécoise — O Orgulho Quebequense -
naquela sociedade é um exemplo de como a lingua esteve a servigo desta categoria de per-
tencimento e lealdade. Essa expressao revela toda uma tessitura construida ou “imaginada”
na trama politica discursiva quebequense. Através dos discursos orais e escritos da elite
intelectual francéfona e da impressa, o imagindrio coletivo quebequense é fomentado, re-
tratado, contado e (re)contado, pois, ainda conforme o autor, é através da impressa que o
“sentimento de nacionalismo” é experienciado.

Diante da nova conjuntura politico-linguistica que o Quebec assume, apds a oficia-
lizagao do francés nas esferas publicas, no Estado e na lei, muitas politicas publicas foram
modificadas para que o “francés fosse protegido e preservado” (MARTEL; PAQUET, 2010)
nesta sociedade. Segundo Poirier (2016), a lingua tem um papel importante na coesio
social, pois, quando vérios conjuntos linguisticos coexistem sobre o mesmo territdrio, a
lingua comum serve ao encontro social de todos os cidadaos, independentemente de suas
diferencas e de sua lingua materna. Esta concepgao de lingua para o Quebec permitiu que
o francés se justificasse como a lingua de integracao dos imigrantes na sociedade quebe-
quense. O Quebec, assim como o Canad4, continua apostando naimigra¢ao como principal
estratégia para o seu crescimento demografico e socioecondémico. Essa aposta é comum na
maioria dos paises ditos desenvolvidos e que sao afetados pelo baixo crescimento natural da
populagio (MONNOT, 2012). Para Gomes (2005 ), é comum que os estudos sobre imigra-
¢ao priorizem, como base de andlise, questdes mais voltadas para a demografia, economia
e fatores sociais e culturais. Contudo, o Quebec apresenta um fator a mais em sua politica

de imigragao que motiva a escrita desta pesquisa: o fator politico-linguistico.
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Com o intuito de verificar esse processo de imigragao coordenado pelas Politicas Lin-
guisticas do Quebec, podemos mencionar, brevemente, a situagao da comunidade bra-
sileira residente na cidade de Montreal. Além de ter sido o principal territorio no duelo
politico-linguistico entre o francés e o inglés, Montreal é a cidade que mais recebe imi-
grantes e que apresenta uma maior demanda de mao de obra qualificada na Provincia do
Quebec (JOURNET, 2016). Essa comunidade tem sido alvo de politicas de imigragdo
que colocam uma série de exigéncias a esses sujeitos, evidenciando uma articulagao es-
treita entre um projeto de torna-se cidadao quebequense com um projeto de dominio da
lingua francesa. Nesse processo, a assungao de uma dada lingua — construida de maneira

politica — ¢ correlata a inscri¢ao dos individuos em dados modos de subjetivagao.
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Resumo: Este texto pretende caracterizar e discutir a drea de Politica e Planejamento
Linguistico para a Ciéncia e a Educacdo Superior (PPLICES) e fazer uma caracterizagio
inicial sobre a situagao da lingua portuguesa neste dmbito de uso, tentando contribuir
para uma compreensao estratégica do seu papel nas politicas de internacionalizagao da

produgao cientifica e da educagio superior, ora em curso.

Palavras-chave: Politica e Planejamento Linguistico para a Ciéncia e a Educagao Superior

(PPLICES); Politica Linguistica.

I. Introdugao: A importancia estratégica da PPLICES

Um campo estratégico que tem merecido atengao crescente em politica linguistica diz
respeito a questdo da Politica e Planejamento Linguistico na Ciéncia e na Educagdo Superior
(PPLICES), em inglés, Language Policy and Planning in Science and Higher Education - LPP
in SHE).

A importincia desta drea estd ligada a quatro fatores inter-relacionados:

1) C&T tornou-se um dos principais fatores de crescimento e ganho no capitalismo
contempordneo, seja pelo aumento da produtividade, seja pela substituicao
tecnologica - via obsolescéncia programada - que obriga os mercados a
constantemente se refazerem em busca da aquisi¢do das dltimas versdes das
mercadorias disponibilizadas. Isso implica em valor geopolitico crescente para
a produgao de C&T, a tal ponto que em breve as empresas de TIC ultrapassarao
em valor geopolitico as grandes empresas de petréleo, isto é, as que atuam no
gargalo da energia [A ciéncia é o motor].

2) A produgio no capitalismo tardio, ou lean production (MARAZZI, 2009),
bem como o consumo, sao altamente dependentes da comunicagao e
consequentemente da(s) lingua(s). Produ¢do e consumo sio linguointensivos

(language intensive). As linguas (e o multilinguismo) podem ser entendidas,
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nesse enquadre, como fatores de produgao (OLIVEIRA, 2009) [A lingua como
fator de produgio)].

3) A mercadoria nesta Sociedade do Conhecimento ou da Informagio passa a ser
crescentemente imaterial e portanto digitalizavel, pois é isso que garante a sua
imediata transmissibilidade, praticamente sem custos, alcangando variadissimos
mercados em todo o mundo. Isso exige a localizagdo dos produtos, isto ¢, a sua
adaptagao aos diferentes mercados e forca, portanto, a deslocalizagdo da produgao,
isto é, a sua internacionalizacio [A internacionalizagio exige multilinguismo].

4) Sendo a universidade a principal ou uma das principais unidades de producio
de C&T no capitalismo contemporaneo, e que passa a dar crescente aten¢ao a
pesquisa e integra-la cada vez mais fortemente com o ensino, é natural que na
universidade se sinta de modo muito forte a necessidade de definir estratégias
para uma participagao ampliada nos “mercados da ciéncia’, 0 que num primeiro
momento também para o Brasil a pauta da internacionalizagio [O papel da
universidade na ciéncia internacionalizada].

Como a produgio de C&T implica crescentemente em redes (de colaboragio,

mas nio s6) ampliadas, a drea de PPLICES analisard a relagio entre as linguas e a
produgao/consumo de C&T, isto é, as caracteristicas do multilinguismo no ambiente
hierarquizado e geopoliticamente competitivo que de um lado tem um interesse maximo
em internacionaliza¢do, e por outro tem um interesse maximo em atender as necessidades
especificas de cada mercado, ou seja, um méximo em customizagdo.

PPLICES parte da ideia, portanto, de uma sociolinguistica de dmbitos de uso especificos,
voltada ao planejamento de setores especificos de producao, seja em nivel nacional ou por
lingua (ou por fonia).

Permite ainda, através do entendimento das Politicas Epistemoldgicas, elaborar
uma critica ao papel da ciéncia e da universidade como mera engrenagem produtiva do
capitalismo, permitindo, ao contrario, que a ciéncia surja como primus inter pares de uma
Ecologia de Saberes (SANTOS, 2007) e que possa estar a servigo de projetos nacionais
e de projetos emancipatdrios. Assim, PPLICES pode desvelar aspectos ideoldgicos na
ancoragem das atuais politicas linguisticas de internacionalizagao e apresentar alternativas.

Este artigo, como uma primeira aproximagao ao tema, abordard brevemente o
principal e tradicional topos da drea, o da dominancia do inglés como lingua da ciéncia, e
trard alguns dados que nos ajudarao a iniciar uma reflexao sobre as caracteristicas da C&T
produzida em portugués. Apresentard um primeiro levantamento sobre universidades
de lingua portuguesa e uma reflexao sobre os usos multilingues na publicagao de revistas

cientificas brasileiras.
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Rainer Enrique Hamel foi um dos primeiros autores a se debrugar sobre a questao
na América Latina. O autor relatou, em uma palestra proferida na Islaindia em 2013, que
perguntou a plateia quantas revistas académicas supunham haver no Brasil. Segundo ele,
nenhuma resposta ultrapassou o nimero de 200 revistas, de modo que causou surpresa
o dado de que havia 5.986 revistas registradas nos érgaos oficiais do pais no ano de 2004
(HAMEL; LOPEZ; CARVALHAL, 2016, p. 1-2).

Este caso serve para ilustrar a invisibilizagdo do conhecimento que ¢é produzido e
circula em h’ngua portuguesa e, supostamente, em outras linguas de mesmo ambito, que
ndo o inglés. Suas bases, convém observar, se assentam em questoes de ordem politica e
global. E importante que cientistas e institui¢des tenham claro que essa invisibilizagao é

produto de uma ideologia hegemonica:

What is at stake when such skewed images coagulate into rock-solid beliefs
within prevailing international knowledge systems? It means that very
powerful dominant ideologies are at work that are able to completely wipe
out whole continents as being irrelevant in science and in higher education,
or in many other fields” (HAMEL; LOPEZ; CARVALHAL, 2016, p-2).

Aspoliticas linguisticas realizadas pelas universidades (inclusive a auséncia de politica
explicita, que Calvet (2007) chama de ‘politique linguistique par default’), sdo instrumentos
importantes para a constru¢ao do projeto de universidade que queremos , como ensina

Lopez:

En otro sentido, los nuevos paradigmas que se plantea el mundo
contempordneo (...) colocan a las universidades de la regién en una
verdadera encrucijada, donde tendrdn que elegir entre servir a los intereses
del gran capital o alos intereses del pueblo humilde, entre dejarse aplastar por
la secuela de transformaciones en que estd inmerso el mundo, convirtiéndose
en razon instrumental de éste, o situdndose como conciencia critica de su
tiempo para encabezar las transformaciones en bien de sus pueblos (LOPEZ,
2005, p. 230).

Diante dessa realidade, torna-se necessario que as institui¢oes de educagao superior,
de produgao e circulagdo do conhecimento cientifico, como as universidades, adotem uma
politicalinguistica que explicite os seus objetivos e sua posigao epistemoldgica e ideoldgica,
deixando claro que linguas pretendem promover e com que fins. Igualmente fundamental
é que haja um planejamento linguistico, um conjunto de agdes que sirvam de meio de
implementagao da politica. O que se tem observado atualmente é que a auséncia de um
posicionamento sobre o assunto equivale 4 filiagao a ideologia dominante que naturaliza

o “inglés como lingua da ciéncia’, ainda que o resultado possa ser a invisibilizagao do
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conhecimento que é produzido e circula em outras linguas e uma subordinagao perniciosa
amodelos e objetivos que corroem a possibilidade de um projeto emancipatério na érea.

Hamel et al. (2016) observam que o esforco de construgio do monolinguismo
na ciéncia é um elemento importante na construgao do imperialismo, pois a ciéncia se
desterritorializa ao ser restrita a uma lingua tnica dominante. Além disso, o fluxo de
informagao, quando circunscrito a uma lingua, mantém-se controlével, o que é desejavel
num sistema em que é o dominio da comunicagao (e nao de territérios) que garante o

imperialismo:

From a language politics perspective, the imposition of a new imperial order
is based on the monitoring and control of the communicative shaping of
world interpretations through a single language, if possible, that is capable
of deterritorialising these unified interpretations in order to control flows
of knowledge and information in ways that function independently from
interpretations coined in the national languages. [...] Scientific developments
that escape imperial control need to be made invisible or marginalised
from the core of scientific relevance, as is the case of Brazil whose scientific
literature is simply wiped out on the dominant radar of the empire (HAMEL;
LOPEZ; CARVALHAL, 2016, p. 3).

Podemos observar, no contexto destas discussdes, o crescimento do interesse,
em universidades da América Latina por definir politicas linguisticas institucionais (e
nacionais) que promovam o reconhecimento global da ciéncia produzida nas linguas
locais, quebrando assim o paradigma da hegemonia, em grande parte ideoldgico, da lingua
inglesa na ciéncia fazendo das institui¢des ambientes multilingues (HELOT; MEJIA,

2008).

I1. A(s) lingua(s) da ciéncia e o portugués

Observe-se que nio estamos negando o que qualquer consulta na internet e dados nos
revelam: alideranc¢a do inglés na produgao cientifica internacional. Apds a Primeira Guerra
Mundial e em especial depois da Segunda Guerra Mundial, a lingua inglesa conseguiu
realizar uma virada cientifica, a ponto de desbancar linguas como o alemao e o francés, que
até entao gozavam de grande e eventualmente de maior prestigio no campo da produgao e
comunicagao cientifica. E, ao que tudo indica, isso é resultado da evolucio econémica da
Inglaterra primeiro, e dos Estados Unidos da América depois (FORATTINI, 1977, p. 4).

O grafico abaixo, derivado das pesquisas de dados coletados por Tsunoda (1983)
publicados em Ulrich Amon (1998) (apud HAMEL, 2007), e baseado na analise das
bibliografias de artigos cientificos nas linguas expostas, mostra a evolugao das linguas da

ciéncia no periodo 1880-1980.
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70 4

—+—German
—m—English
—a—French
—m—Russian

—e—Japanese

O grafico mostra que o ambiente de produgao cientifico era grandemente trilingue no
final do século XIX, com um equilibrio entre o inglés, 0 alemao e o francés. A produgao em
alemao chegou a ser dominante na década de 1910, para ser entao ultrapassada pelo inglés,
que nao deixou de crescer como lingua da ciéncia desde entao. Note-se, ainda, um pico da
importancia do russo como lingua da ciéncia, que coincide com o auge da produgao da
antiga Uniao Soviética, por volta de 1970.

Nem o portugués nem o espanhol entraram na pesquisa acima sintetizada. No caso
do portugués, apesar de importante lingua literdria com oito séculos de escrita e de ter
contribuido de maneira contundente em varias dreas do conhecimento, em momentos
histéricos especificos, e de ter sido e ser lingua de circulagao de conhecimento letrado em
quatro continentes, s6 hd muito pouco tempo tem sido entendida como lingua de ciéncia,
no sentido contemporineo do termo. Vérios fatores contribuem para isso: o incipiente
pequeno numero de universidades e de letrados, até entrado o século XX, em sociedades
tao desiguais, aristocratizantes e pouco democriticas é um dos mais importantes,
juntamente com o ambiente intelectual pesadamente influenciado por dogmas catélicos
durante muitos séculos e com a falta de liberdade de expressao nos longos periodos
ditatoriais em Portugal e no Brasil, no século XX.

No entanto, a segunda metade do século passado viu um répido desenvolvimento do
sistema universitdrio em lingua portuguesa, seja em termos de numero de institui¢des e
estudantes, seja no campo da produgao de artigos cientificos. Até 1911 havia apenas uma
unica universidade em lingua portuguesa, a de Coimbra, a segunda foi a Universidade

de Lisboa, criada naquele ano, e as universidades brasileiras apenas comegarao as suas
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atividades na década de 1930, sendo que antes existiam cursos superiores isolados, as
faculdades, em geral, na drea da medicina, do direito e das engenharias.

Somente no Brasil sao 2.364 universidades e 33 mil cursos, os quais sao ministrados
em portugués. Isso implica que a produgao cientifica brasileira ganhe um destaque
importante, haja vista que a politica da CAPES ¢ de disponibilizar gratuitamente a todo
cidadao brasileiro e estrangeiro o conhecimento aqui produzido.

Além disso, hoje nao sé Brasil e Portugal tém universidades em lingua portuguesa,
mas quase todos os demais paises e regides de lingua oficial portuguesa: Angola, Cabo
Verde, Guiné Bissau, Macau, Mogambique, Sao Tomé e Principe e Timor-Leste,
totalizando aproximadamente 2.532 universidades no mundo que funcionam em lingua
portuguesa, com aproximadamente 8.500.000 estudantes de nivel superior, o que faz com
que a produgao cientifica em portugués esteja em quatro continentes.

Como apresenta a Revista Plataforma Macau (NEVES, s.a, n.p), no ano de 2015 a
Universidade de Macau foi considerada a segunda melhor universidade lus6fona - ficando
atrds apenas da universidade de Sao Paulo - sendo uma das 400 melhores universidades
do mundo, segundo o ranking da Times Higher Education. Tal posto s6 pode ser atribuido
tendo em vista os mais de 500 artigos cientificos publicados pela universidade nos tltimos
anos. Pode-se notar que a lusofonia tem ganhado espago cada vez mais no mundo cientifico,
além de conquistar importantes classificagdes em outros continentes, nio somente na
América Latina ou Europa.

Alguns paises vém adotando o inglés em vez de sua lingua oficial na tentativa de
conseguir fazer parte de uma ciéncia hegemoénica e com objetivos, também, de projetar
seus pesquisadores. Segundo Plaza e Bordons (2006, p. 556), até inicio dos anos 1980,
pesquisadores espanhdis publicavam em revistas nacionais de baixa difusao internacional,
utilizando a lingua espanhola como principal meio de comunicagao. No entanto, nas
ultimas décadas, observou-se um aumento no interesse de pesquisadores em revistas
internacionais, as quais impoem o inglés como lingua cientifica. De 3.382 documentos
publicados a principios dos anos daquela década, passou a 24.737 documentos coletados
em 2003. A Espanha foi o segundo pais na Uniao Europeia que mais cresceu em publicagoes
internacionais no referido periodo, sendo superada apenas por Portugal (PLAZA;
BORDONS, 2006, p. 556).

A proxima segao procurara demonstrar como as linguas estao distribuidas nas revistas

cientificas brasileiras da Base de Dados Scielo.
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III. As linguas da ciéncia no Brasil: analise quantitativa das publicacoes de artigos

Nos préximos pardgrafos, conheceremos como estao distribuidas as linguas na
produgio cientifica brasileira dos tltimos dez anos. Os objetivos sio: (1) verificar em que
linguas os artigos estdo sendo publicados; (2) verificar se ha um nimero significativo de
publicagdes em espanhol (3) averiguar a presenca do inglés e (4) saber como as linguas
estao distribuidas por dreas do conhecimento.

Todasasinformagdes foram coletadas através dabase de dados Scielo, usando como
parametro o periodo de 2006 a 2016. Dividimos a coleta em trés dreas do conhecimento:
ciéncias médicas e bioldgicas; ciéncias agrdrias, exatas e engenharias e, por ultimo, ciéncias
sociais, humanas e linguagem. E importante destacar que os nimeros compreendem todas
as revistas brasileiras cadastradas no Scielo.

Os primeiros nimeros revelam que no periodo de 2006 a 2016 a distribui¢ao das

linguas se deu da seguinte maneira nas dreas de ciéncias médicas e bioldgicas:

Grafico 1 - Distribuigao daslinguas nas revistas brasileiras no periodo de 2006-2016.

Ciéncias médicas e
bioldgicas

2,99 0,009
53,33 W inglés

43,65 43,65 = portugués
2,99 mespanhol

0,009 m francés

Fonte: Scielo.

O grafico nos revela que o inglés supera o portugués nas ciéncias médicas e bioldgicas
dos artigos publicados no Brasil. Por outro lado, a presenc¢a do espanhol é apagada com
apenas 2,99% e uma quase auséncia do francés.

O préximo grafico nos mostra a distribuigao das linguas nas ciéncias agrérias, exatas

e engenharias nos 65.722 artigos publicados.
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Grafico 2 - Distribuicio das linguas na ciéncia brasileira no periodo de 2006 a 2016.

Ciéncias agrarias, exatas e
engenharia

1,59 0,03

59,91 MW portugués
38,41 ©inglés
1,59 mespanhol

0,03 Mitaliano

Fonte: Scielo.

Como revelado no gréfico acima, o inglés também tem um papel de destaque na
nossa ciéncia, embora menos que o portugués. Interessante observar a quase auséncia do
espanhol com 0,96%, tornando uma lingua quase obsoleta nas dreas mais exatas.

O terceiro e dltimo grifico da ciéncia brasileira diz respeito as ciéncias sociais,

humanas e linguagem em seus 60.144 artigos publicados.

Grafico 3 - Distribui¢ao das linguas na ciéncia brasileira no periodo de 2006 a 2016.

Ciéncias sociais, humanas e
linguagem

4,9 0,47

15,33 78,87 W portugues

15,53 minglés
4,9 mespanhol

0,47 M francés

Fonte: Scielo.
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Esta ultima informagao, nos mostra dados bem interessantes sobre a distribui¢io das
linguas. Observamos a ampla vantagem das publicagdes em portugués em comparagio a
outras linguas. Contudo, esperariamos que o espanhol fosse superior ao inglés tendo em
vista que o conhecimento das dreas acima tende a ser superior nas linguas do pais que as
publicam.

Uma visao geral sobre os trés graficos nos mostra que o inglés tem uma presenga muito
significativa na ciéncia brasileira. Por outro lado, o espanhol nao se vé bem representado
o que fomenta a distdncia de duas linguas geogréfica e linguisticamente préximas, como
é o0 caso do portugués e espanhol. As ciéncias sociais, humanas e linguagem parecem
contribuir para a presenca de outras linguas, as quais ndo sio representadas em outras

dreas do conhecimento.

IV. Considerag¢oes Finais

Neste artigo apresentamos brevemente a questao da PPLICES e uma primeira andlise
do estatuto da lingua portuguesa no campo da ciéncia. Antes que um olhar propositivo de
agoes e solugdes, buscamos iniciar o debate sobre as politicas linguisticas para a ciéncia e
a educagao superior, tentando conhecer a visibilidade da lingua portuguesa nessa esfera.

Os ntimeros e a bibliografia mostram que a produgao e difusao de conhecimento em
lingua portuguesa permanecem, em muitos sentidos, invisibilizadas para grande parte da
comunidade cientifica, em que resiste a nogao de que a anglofonia é o espago onde se
concentra todo o conhecimento cientifico globalmente relevante.

Neste trabalho identificamos a necessidade de ir além na construgio de politica e
planejamento linguistico para a promogao da diversidade linguistica, inclusive como
uma necessidade baseada nas agendas de promogao da igualdade e da justica social. Por
essa razao, fica evidente a necessidade de futuros estudos, nos quais se possam mapear os
numeros das publica¢des em outras linguas, se hd politicas linguisticas sendo adotadas
em resposta a este quadro de invisibiliza¢ao, e de que maneiras se podem definir politicas

linguisticas voltadas ao processo de democratizagao do acesso ao conhecimento cientifico.
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Introducao

As reflexdes, nesse texto, referem-se ao caso brasileiro, ou seja, a situagao dos povos

indigenas no Brasil.
O quadro da realidade atual brasileira, quanto ao acesso de indigenas no Ensino Superior,
é muito desafiador e contraditério. Dados de intimeras pesquisas (Cajueiro, 2008; Lima &
Hoffmann, 2007; Steil, 2006; Paladino & Almeida, 2012; Lima, 2007, 2008 e 2009) vém
demonstrando que ainda hd uma grande distancia até se chegar a atender, com qualidade
e em carater permanente, todas as demandas por educagao escolar indigena superior no
pais.

Numa perspectiva quantitativa, em 2011 quase 7.000 indigenas cursavam o Ensino
Superior (Paladino, 2012), somando-se tanto os que cursavam licenciaturas especificas,
quanto os que estudavam em cursos regulares de universidades publicas e privadas. Se-
gundo Paladino, mais de 70 universidades mantém programas de acesso diferenciado para
povos indigenas no Brasil, atualmente, seja por reserva de vagas, acréscimo de pontos no
vestibular ou ainda pelo sistema de vagas suplementares (Paladino, 2012). S6 nas licen-
ciaturas interculturais indigenas, até 2010, “existiam vinte e quatro cursos, executados por
vinte e trés IES de dezessete estados, sendo dezessete licenciaturas coordenadas por universidades
federais e sete por universidades estaduais, ofertando um total de 2.781 vagas” (Idem, ibidem,
p. 177).

De um ponto de vista qualitativo, a experiéncia (e diversos estudos) tem mostrado
que a oferta de vagas nao significa, em muitos casos, uma atitude receptiva e de disposigao
dialdégica, da universidade com respeito a alteridade indigena. Os relatos de estudantes
indigenas a respeito dos problemas enfrentados por eles, em todos os aspectos da vida
académica (burocrético-administrativo, pedagdgico, econdmico, de relagdes interpessoais
etc.) revelam grandes dificuldades para um bom aproveitamento e, mesmo, para a simples

permaneéncia nos cursos e na universidade.
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Tais obstdculos expressam as contradi¢des no processo de reconhecimento da dife-
renga e pluralidade étnica e cultural também presentes na sociedade brasileira, que privi-
legia, ainda mais em tempos de crise e de perdas de direitos sociais, as saidas individuais
pela via da meritocracia. Assim como explicita a auséncia de estruturas administrativas
e priticas pedagdgicas nas universidades capazes de dar conta dessa demanda histérica
que cresce a cada ano, em virtude do acelerado processo de escolarizagao pelo qual vem
passando as comunidades indigenas'. A excegio de varios dos programas de licenciaturas
especificas voltadas a povos indigenas, nao ha politicas eficientes voltadas a solugao dos
problemas de moradia para estudantes indigenas e suas familias (que se transmigram para
a cidade onde acontece o curso académico), assim como nio h4 formas institucionalmente
planejadas para cumprimento do calenddrio escolar de modo a contemplar a presenca e a
participagao do estudante indigena nos tempos e espagos rituais de suas etnias de origem.
A presenga de estudantes indigenas em tais momentos privilegiados da vida cultural de
suas comunidades é essencial para seu fortalecimento enquanto membro da etnia, como
parte da constituicao de sua identidade.

As politicas governamentais por enquanto, s6 atenderam ao acesso de individuos des-
te segmento da populagio, de uma perspectiva individual (ou seja, acesso de individuos
auto-declarados indigenas, integrados ou nao as comunidades onde nasceram ou de onde
provenham seus antepassados)?, e mesmo assim, ainda nio conseguiram desenvolver
agdes consistentes de promogao da permanéncia e de bom desempenho dos estudantes
indigenas, do ponto de vista estrutural. O PROLIND - Programa de Licenciaturas In-
digenas, do MEC, que subvencionou a criagao e funcionamento de parte das licenciatu-
ras especificas instaladas, estd sob cortes contingenciais e sem garantias de continuidade,
conforme comunicado recente da SECADI em reunido com o Conselho de Reitores em
Brasilia. A quase totalidade dos cursos ainda nao goza de estrutura permanente auténoma

nas Universidades, dependendo ainda financeiramente de programas de apoio do MEC.

Perguntas ainda sem resposta
H4, de fato, como se mencionou acima, uma demanda crescente de membros das
comunidades indigenas, por acesso ao ensino superior. Da mesma forma se registrou, no

ultimo quarto de século (e ainda se registra) , um crescimento vertiginoso da oferta — que

Existem no Brasil, segundo o Censo Escolar de 2015, realizado pelo INEP, 3.08S escolas indige-
nas, sendo que 1.530 destas (49,6%) ofereciam a educagio infantil; 2.877 (93,2%), os anos ini-
ciais do ensino fundamental; 1.384 (44,9% ), os anos finais do ensino fundamental; 366 (11,9%),
o ensino médio; 12 (0,4%), a educagio profissional; e 768 (24,9%), a educagio de jovens e
adultos (EJA).

% Cf. Veiga & D’Angelis, 2010.
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parece supor uma demanda — de ensino fundamental em comunidades indigenas. O que
nao se tem discutido, no campo da educagao escolar indigena, é sobre a motivagao dessas
crescentes demandas. Talvez, dado o papel cada vez maior e mais central das Secretarias
de Educagio estaduais nesses processos, se tenha transposto, para o campo indigena, a
naturalizagdo ja estabelecida na sociedade nacional brasileira: educagdo escolar sempre
é bom, ou mais que isso, educacio escolar é indispensével as pessoas; e ensino superior é
uma exigéncia das condigoes atuais de vida. Mas, serd?

E curioso notar que o movimento indigena, e também o indigenismo, no Brasil, nio
esteja reivindicando uma politica nacional para formagao superior de indigenas. Em al-
guns contextos tem-se, mesmo, a impressao que as reivindicagoes indigenas por cotas de
acesso ao ensino superior vao a reboque da luta do movimento negro por cotas raciais.
Desconsiderar as diferengas entre a questdo negra e a questao indigena no Brasil, nesse
debate, pode até ser uma estratégia politica, mas deixa sem resposta uma série de questdes
que, talvez por incdbmodas, nao sao enunciadas publicamente. Talvez, até nem sejam enun-
ciadas em qualquer outro 4mbito.

A argumentagdo em favor das cotas raciais costuma iniciar pela (legitima) meméria
do processo histdrico colonial brasileiro. As questoes ai colocadas sao ineludiveis.

Pode-se dizer, no entanto, que as razdes de ordem historica, ou seja, as que se referem
ao processo histérico de dominagao colonial e pés-colonial, ao genocidio e a divida histé-
rica da sociedade brasileira com respeito as sociedades indigenas ja sao, hoje, sobejamente
conhecidas, e ndo parece mais necessario repeti-las nesse debate.’ No entanto, falta ressal-
tar que a divida histérica com uma sociedade indigena se salda com politicas voltadas a
sociedade indigena, e nao a individuos. Pessoas sao os agentes ou os operadores imediata-
mente envolvidos pelo atendimento das politicas, mas o beneficidrio final nao deve ser o
individuo, mas o grupo social.

Faltam, exatamente por isso, reflexao e argumentos com respeito as motivagoes sin-
cronicas, e que digam respeito as sociedades indigenas enquanto tal, e nao a individuos
(que, muitas vezes, sio indigenas — assim autodeclarados — que jamais conheceram uma
aldeia e, muitas vezes, sequer seus pais estiveram em alguma).

Perguntas relevantes, a serem respondidas (mas que parecem ser evitadas), s3o:
- Como desenvolver uma politica nacional de formagao de indigenas no ensino

superior? Nio é demais lembrar que, atualmente, cada universidade (ou, even-

3 Isso ndo quer dizer que estejamos sugerindo o silenciamento da questio, seja nesse debate, seja,
principalmente, no 4mbito geral da sociedade brasileira e do debate das grandes questdes nacio-
nais. Ao contrario, concordamos que essa questdo nio pode ser escamoteada. O que pretendemos
questionar aqui ¢ a fixagdo do debate sobre acesso de indigenas ao ensino superior no argumento
da divida histérica e no paralelo, nem sempre adequado, da questdo indigena com a questio negra.
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tualmente, Estado da federagdo) possui sua politica de ingresso e, as vezes, de
permanéncia no ensino superior, ou um programa especifico de licenciatura in-
tercultural; nada além.

- Quais devem ser os objetivos de uma politica nacional de formagao de indigenas
no ensino superior? O que se espera, com politicas afirmativas voltadas a amplia-
¢ao do acesso de indigenas ao ensino superior?

~  E possivel desenvolver politicas que tragam beneficios diretos as sociedades
indigenas com respeito a sua autonomia, identidade e fortalecimento cultural?

- O que revelam as pesquisas produzidas por indigenas no ensino superior na tlti-
ma década e meia? Em que medida elas trouxeram alguma contribuigao relevan-
te para a sociedade indigena?

E interessante observar que, ao nos perguntarmos sobre a presenca indigena na
universidade, isso também provoca perguntas e exigem outras respostas que dizem
respeito a propria Universidade brasileira. No caso, a pergunta anterior, a0 mesmo tempo
em que pede uma resposta que olha para o resultado atual da produgao académica indige-
na, exige uma reflexao justamente na diregao inversa:

- Qual contribuigao trouxeram ou trazem, para as sociedades indigenas, as pesqui-

sas académicas feitas por nao-indios?

Ja essa pergunta, somada a anterior, evoca uma terceira:

- O modelo de universidade, de ensino superior e de pesquisa académica que pra-
ticamos em nossa sociedade ¢ relevante e pode contribuir positivamente para as

sociedades indigenas?

Indigenas na Universidade, Universidade Indianizada, Universidade Indigena

Ja hd mais de uma década atrés, o Encontro sobre Leitura e Escrita em Sociedades In-
digenas (IV ELESI) promovia um debate sob o titulo: Indigenas no ensino superior x ensino
superior indigena, com participagao de antropélogos, pedagogos, professores e formadores
indigenas e representante do MEC (ver Brand et al., 2005).

Aquele debate ja revelava a existéncia de uma posigao, no campo do indigenismo e
também do movimento indigena, segundo a qual nao se trata de, pura e simplesmente,
lutar para garantir a titulagao, por indigenas, em cursos superiores de graduagao e pos-gra-
duagao. Ainda que nao seja consensual, essa é uma posi¢ao importante e bastante repre-
sentada no &mbito desse debate.

Essa ¢, nos parece, uma questao central para se avangar na dire¢ao da construcao de

uma politica de formagao superior de membros de comunidades indigenas. Nao é sem
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proposito lembrar, aqui, da constitui¢ao, no Brasil, da Capes, hoje um 6rgao ligado ao
MEC, mas criada em 1951 como Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior.* Tratava-se, entdo, de um instrumento de implantagao de uma politica na-
cional assim definida para o setor.

O que pareceria evidente (apesar disso, para muito poucos), no caso atual do ensino
superior para indigenas, ou de indigenas no ensino superior, é que as agdes existentes, e
que vao se multiplicando, nao se orientam por uma politica definida em qualquer 4mbito
maior, a nio ser o das préprias institui¢des locais.® E o principal efeito é que a dtica pre-
dominante é a do senso comum da sociedade brasileira: ter um diploma universitario é
bom, qualquer que seja, esteja a pessoa onde estiver, viva a pessoa em qualquer tipo de co-
munidade. Nao h4 questionamentos (também nio ha avaliagdes) sobre eventuais efeitos
deletérios que se voltem contra as etnias que seriam as beneficidrias das agoes, inclusive
sobre os préprios individuos (estudantes), em suas relagdes interpessoais com suas comu-

nidades de origem.

Acoes afirmativas e o programa integracionista positivista

E indiscutivel que ndo se pode julgar um momento histérico com a perspectiva, o
conhecimento e as consequéncias conhecidas a posteriori, como seria o caso de julgarmos
o ideario positivista da integragdo do indigena, praticado pelo SPI ao tempo de Rondon e
seus primeiros seguidores. Também nao se pode fazer, sem maiores cuidados, uma compa-
ragao direta entre a¢oes aparentemente semelhantes desenvolvidas em tempos histoéricos
muito distintos.

Feita essa ressalva, mesmo com o devido cuidado cabe perguntar o que hd de comum,
e o que distingue, a defesa das agdes afirmativas que julgam crucial favorecer o ingresso de
indigenas no ensino superior (um “favorecer” que se transforma, facilmente, em “impe-
lir”) e a politica de escolarizagio e formagio profissional praticada pelo SPI na primeira
metade do século XX, ou aquela dos padres salesianos no Alto Rio Negro, nas décadas de
1960 e 1970.

Refletindo sobre o vertiginoso crescimento da oferta de educagao escolar, a partir do
inicio da década de 1990, D’Angelis (2012, p. 69) ironizou:

Parece que vemos reacender-se pelo Brasil afora uma marcha de
cunho positivista, cheia de esperanga em um progresso inexordvel da
humanidade pela razdo, cujo “templo” — a implantar-se em toda e
qualquer aldeia — é a escola.

4 Veja-se histérico da Capes em: http://www.capes.gov.br/historia-e-missao.

> No caso do Paran4, em uma instincia um pouco superior, abrangendo todas as Universidades
Estaduais.
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Seria possivel questionar se as a¢des afirmativas (hoje defendidas) para indigenas no
ensino superior, podem se aproximar de uma retomada do idedrio positivista da integragao
do indigena?

Uma vertente do indigenismo costuma levantar a bandeira do “protagonismo” indi-
gena: é o que “os indios” (seja 14 o que esse coletivo possa significar, de verdade) querem.

Essa postura costuma envolver populismo e falta de clareza de politica. Saber reconhe-
cer que ha demandas indigenas (e nem todas iguais), ndo isenta o indigenismo de seu pa-
pel de parceria do movimento indigena, o que significa, ter uma contribuigao especifica e,
sobretudo, critica. E essa contribuicao que se estd convocando, aqui, para pensar — em did-
logo com o movimento indigena — as relagdes entre sociedades indigenas, suas demandas
na situa¢io atual de contato e das suas atuais relagdes com a sociedade nacional brasileira,

seus conhecimentos tradicionais e a presenga de seus jovens em cursos superiores.
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Resumo: O mapeamento geodemogrifico de linguas configura-se uma prética consoli-
dada em paises que se reconhecem como plurilingues, como Canada, Bélgica, Estados
Unidos e India. J4 em paises ideologicamente estruturados como monolingues, como o
Brasil, pesquisas dessa natureza sao praticamente inexistentes, fato que gera dificuldades
tanto para o conhecimento e reconhecimento de sua diversidade linguistica quanto para
o planejamento de politicas linguisticas ajustadas as diferentes realidades das comunida-
des que falam as diferentes linguas. A realizagao do Censo Linguistico de Antonio Carlos
visou justamente suprir essa auséncia de informag¢des no 4mbito do municipio, tendo em
vista, sobretudo, as a¢des previstas na lei de cooficializagao do hunsriickisch em 2010. No
artigo, apresentamos aspectos da metodologia do censo realizado, indicamos alguns resul-

tados e exploramos suas contribuigoes e implicagdes para as politicas linguisticas voltadas

a gestao das linguas brasileiras, de modo mais geral.

Palavras-chave: Politica Linguistica; Censo linguistico; Linguas minoritarias; Gestao de

linguas; Levantamentos linguisticos.

1. Mapeamento de linguas no Brasil: breve histérico

Os paises, porque feitos de gentes e historias, sao essencialmente plurilingues. E esse
plurilinguismo -na medida em que vem se afirmando como parte dos direitos humanos
e pilar das novas tecnologias de comunicagao e informagao- tem pressionado as agendas
monolinguistas dos Estados, colocando-os diante do desafio de repensar e reestruturar
suas leis, suas politicas e suas praticas para dar lugar a uma cidadania mais plural. Podemos
dizer que esse ¢ o atual dilema do Estado brasileiro.

O Brasil é territério de mais de 300 linguas, além do portugués e LIBRAS, linguas
oficiais. H4, no pais, aproximadamente 274 linguas indigenas (IBGE, Censo Demogréifico
de 2010), cerca de 56 linguas aléctones, ou seja, faladas por descentes de imigrantes
(ALTENHOFEN, 2013), além das linguas de sinais, crioulos e linguas afrobrasileiras.

No entanto, somente nas trés ultimas décadas, essa diversidade tem recebido aten¢do em
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politicas publicas destinadas a reconhecé-la e promové-la, como é o caso da Politica do
Inventério Nacional da Diversidade Linguistica (INDL), da Cooficializagao de linguas em
nivel municipal, das implementagdes de Conselhos Municipais de Linguas ou de Politica
Linguistica e de licenciaturas contemplando falantes dessas linguas. Mas se essas politi-
cas, entre outras, produzem informagdes sobre as linguas, elas também dependem dessas
informagdes para serem melhor planejadas e executadas. Ainda que se possa contar com
informagdes sobre grupos de linguas em pesquisas especializadas, quase sempre circuns-
critas a projetos ligados a algumas poucas institui¢oes, nao ha dados demolinguisticos sis-
tematizados que possibilitem identificar, em nivel nacional, quais sao essas linguas, quan-
tos as falam, como e onde sao usadas.

Considerando a auséncia desses dados, o Grupo de Trabalho da Diversidade
Linguistica (GTDL), responsével por instruir a politica do Inventdrio Nacional da
Diversidade Linguistica (INDL) propés ao IBGE a inclusio, em 2010, de uma questio
acerca das linguas faladas pelos brasileiros em seus lares, cujas respostas conduziriam a
quatro tipos de informagdes demolinguisticas: falantes monolingues em portugués, falan-
tes monolingues em outras linguas diferentes do portugués, ocorréncias de bilinguismo
ou plurilinguismo e grau de transmissibilidade das linguas. Apesar de haver testado e com-
provado a eficicia da questao proposta, o IBGE nao a incluiu na pesquisa em ampla escala,
dirigindo-a apenas ao entrevistado que se declarava indigena.

Diante das dificuldades de concretizagdo da pesquisa pelo IBGE, o Municipio de
Santa Maria de Jetib4, no Espirito Santo, assumiu a tarefa de realizar, em 2009, em parceria
com o IPOL, um censo linguistico em sua jurisdigao para melhor embasar as agdes para
aplicagao da lei municipal que havia cooficializado a lingua pomerana nesse mesmo ano
de 2009.?

Sem poder igualmente contar com dados demolinguisticos para sustentar as politicas
decorrentes da cooficializag¢ao da lingua hunsriickisch em 2010° também o Municipio de
Antonio Carlos, Santa Catarina, adotou a solugao de um censo linguistico local. Em 2011,
a Secretaria de Educacao e Cultura de Anténio Carlos deu inicio as primeiras tratativas

com o IPOL, que havia participado dos debates nas audiéncias publicas que marcaram

' Em 1940 e 1950, o Censo demogrifico incluiu uma questio sobre a lingua falada nos lares, mas
ela foi dirigida especialmente a imigrantes e descendentes da regido sul do Brasil, porque era fun-
damental eliminar o plurilinguismo e promover uma lingua tnica, o portugués como baluarte do
Estado Nacional (cf. Oliveira, 2017).

% O Censo Linguistico de Santa Maria de Jetiba foi o primeiro levantamento de um municipio brasi-
leiro a abarcar a totalidade da populagao, e seus resultados aguardam publicacao.

3 O hunsriickisch foi cooficializado em Anténio Carlos no ano de 2010, através do Projeto Legislativo
132/2010 (cf. IPOL, 2015).
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processo de cooficializagao do hunsriickisch, para conceber e realizar, em parceria, um
censo linguistico no municipio. Apés estudos considerando os objetivos e aspectos me-
todoldgicos e operacionais da pesquisa, o IPOL apresentou uma proposta que foi incor-
porada ao um projeto apresentado pelo Municipio ao edital ptblico do Prémio Elisabete
Anderle, 2014, sendo contemplado com recursos para sua execugao.

No presente artigo, faremos consideragdes sobre a metodologia da pesquisa, elegen-
do dois quesitos pesquisados: lingua falada no ambiente doméstico e linguas aprendidas
na infincia. A questao da lingua falada no domicilio foi também aquela prevista para o cen-
so do IBGE em 2010 e que foi contemplada apenas para os que se declararam indigenas.
A segunda foi incluida no censo de Anténio Carlos. Em nossa anélise, ambas serao consi-
deradas como indicadores de vitalidade linguistica (IPHAN, 2016). A abordagem desses
dois quesitos em Antdnio Carlos é mais um passo para, juntamente com o conhecimento
das linguas indigenas disponibilizados pelo Censo Demografico do IBGE, avangarmos na

compreensdo da macroestrutura da diversidade linguistica no Brasil.

2. O Censo Linguistico no Municipio de Antonio Carlos: aspectos metodolégicos

O Censo Linguistico do Municipio de Anténio Carlos (doravante CLAC) foi uma
agao da Prefeitura Municipal através da Secretaria de Educagao e Cultura, que contou com
assessoria politica e técnica do IPOL - Instituto de Investigagao e Desenvolvimento em
Politica Linguistica — e o apoio da Fundagao Catarinense de Cultura — FCC, através de
Edital do Prémio Elisabete Anderle, 2014. Seu principal objetivo foi levantar dados sobre
as h’nguas existentes no municipio, investigando, de modo mais concentrado, questdes so-
bre os usos e modos de circulagao da lingua hunsriqueana ou hunsriickisch, de modo a
subsidiar a politica de cooficializagao do hunsriickisch.

No planejamento da pesquisa, foram considerados os dados populacionais de
Antoénio Carlos divulgados pelo IBGE, em 2010, e todos os bairros do municipio.

De acordo com o Censo Demogrifico do IBGE, em 2010% o municipio de Antdnio
Carlos contava com 7.458 habitantes. Desse total, excluimos as criangas com menos de 6
anos de idade. Isso significou um universo estimado de 6.900 respondentes.

Seguindo o modelo de pesquisa do IBGE, foram concebidos dois tipos de questiond-
rios: um individual (tipo P) e outro aplicado nos domicilios (tipo D). A elaboragio desses

instrumentos contou com a interlocugao com falantes de Antéonio Carlos, o que permitiu

* Disponivel em: http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=420120&sear-
ch=||infogr%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas. Ressalta-se, aqui, que conforme o IBGE, a
populagio estimada de Antonio Carlos para 2016 é de 8.223 habitantes.
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incorporar especificidades da sua situagao socio histdrica. A realizagao do trabalho englo-
bou cinco etapas: i) elaboracao e pré-testagem dos instrumentos; ii) formagao dos recen-
seadores; iii) coleta de dados em campo; iv) digitagao dos dados e v) tratamento e analise
dos dados. A pesquisa em campo foi estruturada de modo a contemplar alguns procedi-
mentos previstos no Guia do INDL para Inventarios de Linguas, possibilitando que dados
coletados no CLAC possam dialogar com as demandas e perspectivas do INDL.

A previsao inicial era cobrir todos os bairros do municipio, mas no decorrer do tra-
balho, foram necessarios ajustes na coleta, com repercussao sobre o universo da pesquisa,

como mostraremos a seguir.

2.1. O Municipio de Antoénio Carlos
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Figura 1 — Mapa politico de Antonio Carlos com alocalizagao dos bairros, sendo 01. Centro; 02. Canu-
dos; 03. Usina; 04. Louro; 0S. Morro da Gléria; 06. Rocinha; 07. Egito; 08. Santa Maria; 09. Rancho Mi-
guel; 10. Brago do Norte; 11. Santa Barbara; 12. Guiomar; 13. Guiomar de Baixo; 14. Guiomar de Dentro;
15. Rachadel; 16. Caraguatd; 17. Rio Farias; 18. Faxinal; 19. Vila Doze.
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A Figura 1 representa o Municipio de Anténio Carlos, e os bairros que os constituem,
decodificados na barra inferior do mapa.

Do conjunto de bairros, quatro nao estao representados na coleta do CLAC, a saber:
Caraguatd, Rocinha, Guiomar de Baixo e Faxinal. Caraguatd é uma reserva desabitada.
As razdes para a nao visita aos outros trés bairros sao de natureza logistica, que estava a
cargo do municipio. No entanto, a amostra coletada nos demais bairros permite identificar
os dois quesitos declarados por cerca de 60% da populagao do municipio, conduzindo a
andlises com alto grau de aplicabilidade para o total da populacao.

2.2. Esfor¢o amostral

O esforgo amostral do CLAC totalizou 4.393 questionarios aplicados em 15 bairros de
Antdnio Carlos (Tabela 1), abrangendo 58% dos 7.458 habitantes® estimados. Se consi-
derarmos o universo de 6.900 habitantes habilitados a responder o questionario (nimero
que exclui as criangas abaixo de 6 anos), esse indice sobe para 63.66%. Esse numero de

questiondrios refere-se & pesquisa individual.®

1D Bairro Total de Questionarios
01 Centro 1310
02 Canudos 539
03 Usina 223
04 Louro 352
0s Morro da Gléria 101
06 Rocinha 0
07 Egito 65
08 Santa Maria 285
09 Rancho Miguel 21
10 Brago do Norte 76
11 Santa Barbara 330
12 Guiomar 209
13 Guiomar de Baixo 0
14 Guiomar de Dentro 262
15 Rachadel 218
16 Caraguaté (Desabitado) 0
17 Rio Farias 182
18 Faxinal 0
19 Vila Doze 220
TOTAL 4393

Tabela 1 - Total de questiondrios aplicados no Municipio de Anténio Carlos e quantidades por bairro.
Fonte: IPOL.

3 Conforme Censo IBGE 2010, dados apresentados na descrigio do municipio neste relatério.

® Por inconsisténcias nas respostas coletadas, o questionario familiar foi desconsiderado do universo
de andlise.
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No CLAC foram produzidas informagdes a partir de uma ampla gama de quesitos
que incluem aspectos relacionados a caracterizagao sociocultural da populagao, como:
idade, género, cor e credo, origem, domicilio e mobilidade, entre outros, além de aspectos
linguisticos, tais como a lingua falada no ambiente doméstico, a primeira lingua dos in-
formantes, aquisi¢ao de outras linguas, principais linguas utilizadas em interagdes sociais
e em contextos especificos, percepgao sobre a circula¢ao da lingua, proficiéncia, conheci-
mento da lei de cooficializagao e levantamento de demandas da comunidade linguistica
para a salvaguarda do hunsriickisch no municipio. Como dissemos, os quesitos que aqui
abordaremos dizem respeito a lingua falada no domicilio e a as linguas aprendidas na in-

fancia pelos respondentes.

3. O Hunsriickisch em Ant6nio Carlos: usos no dominio familiar e indicagoes de
manutencao

Em se tratando de linguas faladas por descendentes de imigrantes, o ambiente do-
meéstico costuma ser o espago mais importante para considerar sua manutengao ou perda,
j& que esse se configura como o espago predominante para a aquisigao, uso e transmissao
dessas linguas.

Nesse sentido, dentre os quesitos levantados no CLAC, esteve o da(s) lingua(s) utili-
zadas nas interagoes cotidianas no ambiente familiar pelos respondentes. A ampla maioria
dos entrevistados indicou utilizar apenas a lingua portuguesa em suas interagdes cotidia-
nas nos lares, totalizando 3466 dos entrevistados. E significativa, no entanto, a presenca
de lares em que ¢é indicada a utilizagao de portugués ao lado do hunsriickisch ou “alemao
daqui”’, afirmagao feita por 601 pessoas. Houve, ainda, 26 entrevistados que afirmaram
utilizar apenas a lingua de imigragao em seus lares.

A anilise das faixas etdrias quanto a esse quesito permite observar que quanto mais
jovens os respondentes, maior a tendéncia ao uso exclusivo da lingua portuguesa no am-
biente familiar, chegando a 97% das afirmagdes entre os entrevistados de 16 a 20 anos;
92% entre os entrevistados de 20 a 30 anos e 89% entre aqueles de 30 a 40 anos. Quanto
aos mais velhos, por sua vez, observa-se que é maior a indicagao do uso de hunsriickisch ao
lado da lingua portuguesa no ambiente familiar, caracterizando contextos de bilinguismo,
portanto, e totalizando: 22% entre S0 a 60 anos; 29% entre 60 a 70 anos; 34% entre 70 a
80 anos e 39% acima de 80 anos de idade. A indicagao do uso apenas da lingua minoritaria
nesses contextos também foi reportada nas faixas etdrias acima dos 50 anos: 1% de 50 a 60
anos; 3% de 60 a 70 anos; 2% de 70 a 80 anos e 3% acima dos 80 anos.

7 A denominagio da lingua apresentou variagio entre os falantes. Nos resultados aqui apresentados
estdo contempladas todas as principais: hunsriickisch, alemao daqui e dialeto.
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+de80 | 70a80 60 a 70 50 a 60 40 a S50 30 a 40 20230 | 16220

Linguas
faladas em N| % | N|% | N |%| N |%| N | % | N | % N [%| N | % | TOTAL
casa

Somente
portugués 61 | 57 | 127 | 63 | 255| 68 | 415 |76 | 603 | 86 | 680 | 89 | 655 | 92| 670 | 97 3466
Portugués e
Hunsriickisch
/ Alemio

daqui 42 13969 | 34 [ 111 |29 | 122 |22 100 | 14| 80 | 10 | 57 8 120 | 3 601
Somente

Hunsriickisch/
Alemiao daqui | 3 3 5 2 10 | 3 6 1 1 0 1 0 0 0 0 0 26

Tabela 2 — Dados absolutos e em porcentagem sobre a lingua falada/usada em casa conforme ocorréncia

do bilinguismo nesses contextos. Fonte: IPOL.

A andlise por bairros permitiu compreender que além das faixas etdrias, outro fator
para a manutencgio ou perda linguistica é a localizagao geogréfica: a concentragao de fa-
lantes em determinadas localidades, sobretudo em bairros mais afastados do Centro e/
ou na 4rea rural do municipio (como Rachadel, Vila Doze e Santa Maria, por exemplo),
tem favorecido a manuten¢ao do uso dessa lingua minoritdria nos lares dos informantes
do CLAC.

Notaremos, a esse respeito, que o fato de 30% de todos os entrevistados no CLAC
residirem no Centro da cidade- ou nas proximidades- é refletida nos totais que envolvem
o uso do hunsriickisch, ja que a urbanizagao é forte fator de perda das linguas minorizadas.
Essa perda se evidencia quando analisamos os resultados das linguas aprendidas na infan-
cia pelos informantes em relacao as faixas etdrias.

De um universo de 4085 respostas, 3072 afirmaram ter adquirido apenas a lingua
portuguesa, cerca de 75% do total. Se o dado for analisado em relagao as faixas etdrias, no
entanto, verifica-se a mesma tendéncia anteriormente apresentada: quanto mais jovens os
informantes, maior a possibilidade de terem adquirido exclusivamente a lingua portugue-
sana infincia: 96% dos informantes entre 16 e 20 anos, 92% entre 20 e 30, 83% entre 30 a
40 anos, 73% de 40 a 50; 59% de 50 a 60, 45% de 60 a 70, 38% de 70 a 80 e também entre
aqueles acima de 80 anos.

A aquisigao de hunsriickisch foi afirmada por 997 respondentes, totalizando 24% das
respostas, sendo cerca de 16% de forma combinada com a lingua portuguesa e 9% como
a unica lingua adquirida na infincia. Novamente, observa-se presenga maior na afirmagao
de aquisigao do hunsriickisch, juntamente ao portugués ou nao, nas faixas etarias acima dos
50 anos. Do mesmo modo, observaremos que entre os mais jovens apenas 3% adquiriram

o hunsriickisch juntamente ao portugués na infancia.

49



+de 80 70 a 80 60 a70 50 a 60 40 a 50 30 a40 20a30 16 a 20

Aquisigao | x| o | N o | N | % |N| % | N| % | N| % |N| % | N| % | TOTAL
na infincia
Portugués 38 38| 82 38| 171 451320 59| 477 73| 598 83| 724 92| 662 96 3072
Portugués e
Alemio 37 37| 74| 35| 108 291139 25| 115 18] 86 12 56 71 21 3 636
daqui
Alemido 23 23| 58| 27 96 25| 83 15| 58 91 36 5 6 1 1 0 361
daqui
Outras. 2 2 0 0 2 1 3 1 2 0 0 0 2 0 5 1 16
Qual(is)?

100 100 | 214 100 | 377 100 | 545 100 | 652 100| 720| 100| 788 100 | 689 | 100 4085

Tabela 3 — Dados absolutos e em porcentagem sobre a lingua em que aprendeu a falar casa conforme ocor-
réncia do bilinguismo nessa situagao. Fonte: IPOL.

Em comparagdo com a lingua atualmente utilizada no ambiente familiar®, verifica-se
que dos 997 respondentes que afirmam ter adquirido a lingua na infancia, 627 permane-
cem utilizando essa lingua em casa, ou seja, o indice de retengao dessa lingua é de 63%,
independentemente de ser essa reten¢ao completa ou parcial, ou seja, seguir sendo a mais
falada ou ser falada regularmente embora nao seja a mais frequente. Deste total, 370, por-
tanto, aprenderam a lingua, mas nao a utilizam mais em suas interagdes cotidianas, ou seja,
em 37% dos casos houve processos de deslocamento linguistico, nos quais as linguas se
redistribuiram nos seus dominios, com a lingua majoritaria passando a ocupar ambitos
antes exclusivamente pertencentes a lingua minoritaria.

Os dados elencados evidenciam dois aspectos da situagao do hunsriickisch no muni-
cipio que nos interessam discutir: i) o seu deslocamento de dominios cléssicos - familia,
trabalho e vida associativa - pela lingua portuguesa e ii) sua significagio em um circulo

vicioso de desvalorizagao.

Deslocamentos linguisticos

Podemos afirmar que é um fato conhecido que as linguas minoritdrias estio expostas
as perdas de dominio de uso em contextos de bilinguismo. Trata-se de um processo que
pode afetar diferentes linguas em diferentes escalas, dependendo das relages de domi-
nancia em cada momento histérico e contexto.

Por exemplo, Grin (2014), considera que a empreitada de internacionalizagdo das
universidades pela adogao do inglés como lingua da pesquisa e do ensino, além de repro-
duzir clichés sobre a inegavel vantagem desse monolinguismo, contrdria a toda a criativi-

dade de natureza plurilingue da ciéncia, produz um deslocamento de outras linguas como

8 Considerando apenas os questiondrios com respostas validas. Identificamos uma diferenca de 14
respostas, no entanto, nido é uma quantidade que interfere no calculo de retengao linguistica.
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o francés, o portugués, o alemao, etc. desse espago de produgao de conhecimentos. Para
o autor, as razoes desse deslocamento envolvem transferéncias financeiras e simbdlicas
para grupos cujas linguas sao também as de maior controle dos bens e recursos ligados a
ciéncia.

Nessa perspectiva de andlise, podemos compreender que o deslocamento do hunsrii-
ckisch pela lingua portuguesa indicado na pesquisa estd coerente com o processo histérico
de sua proibicao pelo Estado brasileiro durante o Estado Novo, na chamada Campanha de
Nacionalizagio do Ensino (1938-1945). Paulatinamente, estas e outras linguas perderam
espacos do seu territdrio comunicativo, seja porque nao puderam mais ser usadas na arena
publica no Brasil, seja porque, distanciadas da lingua central, passaram a ser compreendi-
das, inclusive pelos falantes, como a lingua errada, corrompida. Portanto, aquela que nao
se deve falar, nem aprender, nem ensinar.

Portanto, o deslocamento do hunsriickisch evidenciado na pesquisa pode significar

que ele vai se tornando uma lingua indizivel.

O circulo vicioso da desvalorizacao

Podemos dizer que o deslocamento linguistico joga a lingua deslocada para dentro de
um circulo vicioso de desvalorizagdao, em que o menor uso gera menor interesse, menor
motivagao e menor uso. Podemos compreender esse funcionamento se tomarmos as pala-

vras de Appel e Muysken, quando afirmam que:

Si la sustitucion se ejerce a favor de la lengua mayoritaria, esta lengua parece
ir conquistando dmbito tras dmbito por medio del estado intermedio de uso
bilingiie. Cuando la lengua minoritaria se usa en menos dmbitos, su valor de-
crece. Esto, a su vez, disminuird la motivacién de los individuos mds jévenes
para aprenderla y usarla. (APPEL & MUYSKEN, 1996, p. 63).

Se de fato, tanto o deslocamento quanto a desvalorizagao podem ser compreendidos
como parte das politicas de repressao linguistica no Brasil, sua tematizagao a partir das
pesquisas do CLAC, permite situar os fatores e contextos ligados a eles, e, portanto, pro-
por agdes atentas a essas fragilidades.

Em outras palavras, se o deslocamento de uma h’ngua por outra ou outras ¢ um fato
que atinge a todas as linguas, dependendo das circunstancias, o Censo Linguistico nos
permite avangar na compreensao desse processo em relagao ao hunsriickisch. Mais do que
verificar e confirmar a existéncia desses fendmenos e tendéncias de linguas minorizadas
diante de h’nguas dominantes, a pesquisa evidencia os principais aspectos relacionados as

perdas ou & manutencao delas.
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Nos quesitos apresentados neste artigo, por exemplo, relaciona-se a perda a faixa
etdria e a localizagao geografica. Considerando, como discutimos, ser a regiao central do
municipio aquela em que a vitalidade da lingua estd mais ameacada, tal compreensao nos
permite sugerir a urgéncia em se elaborarem politicas linguisticas especificas que possam
reinserir essa lingua no circuito urbano. Do mesmo modo, compreendendo que os jovens
nao adquiriram a lingua de imigragao ou nao a utilizam em suas interagdes cotidianas em
Antonio Carlos, cabe considerar politicas linguisticas que oportunizem o interesse dessas
geragoes pela lingua.

Assim, o conhecimento das fragilidades sobre os usos do hunriickisch pode subsidiar a
elaboragao de politicas linguisticas que contemplem agoes locais visando a modificar o seu
estatuto para que nao fique submersa no circulo vicioso da desvalorizagao. Nesse sentido,
sendo ja cooficial no municipio, e tendo o seu ensino previsto no sistema escolar por esta
mesma lei, o hunriickisch se coloca no centro de um debate que evidencia a necessidade de

estratégias para sua valorizagao para além dos muros da escola.

4. Desafios e contribui¢oes para as Politicas Linguisticas

O debate proposto neste texto seguiu duas vertentes articuladas entre si: uma em que
expomos a natureza metodoldgica da pesquisa e a outra em que apresentamos alguns de
seus resultados, ligando-os a duas ordens de discurso do senso comum: o deslocamento
de linguas minoritdrias por linguas centrais e o circulo vicioso da desvalorizagao de uma
lingua minoritaria.

Ambas tém implicagdes para as politicas linguisticas voltadas a gestao das linguas bra-
sileiras.

Do ponto de vista metodoldgico, notamos que a pesquisa de cunho censitdrio para
investigagao das linguas abre a possibilidade de relacionar os seus usos a diferentes varia-
veis como bairro, idade, sexo, religiao e ambitos, cuja combinagao proporciona andlises de
fatores fundamentais para o planejamento de politicas linguisticas, como é o caso do grau
de bilinguismo, da transmissao intergeracional e de indices de retengao da lingua. Nesse
sentido, a realizagao do Censo Linguistico de Antonio Carlos, permite:

— Afirmar a existéncia de falantes monolingues nas linguas ou com baixa proficién-
cia oral em lingua portuguesa;

— Afirmar a perda linguistica a partir de diferentes indicadores, tais como a iden-
tificagao da interrupgao na transmissao intergeracional das linguas e da situagao
restrita de dindmicas dos usos sociais da lingua;

— Aferir a urgéncia de politicas de promogao e valorizacao do hunsriickisch, cuja

vitalidade encontra-se severamente ameagada.
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— Sugerir focos para a agao politica, considerando os pontos de maior fragilidade
da lingua.

Do ponto de vista simboélico e politico, o Censo Linguistico é em si uma Politica
Linguistica. Além da produgao de conhecimentos sobre a presenca e vitalidade das lin-
guas para sua gestao, o Censo em si mesmo também se constituiu como uma intervengao
politico-linguistica. O fato de as pessoas serem questionadas sobre a lingua falada, em uma
demonstracio de interesse pelo poder municipal, produz efeitos simbdlicos. A percepgao
pelos falantes da mudanga de postura do Estado em relagao a diversidade linguistica, nao
mais de perseguicao e sim de valorizagao, pode afetar a autoestima da comunidade linguis-
tica, conferindo mais seguranga (ou menos inseguranga) aos falantes de linguas minori-
tarias.

No entanto, a pesquisa demolinguistica constitui uma novidade no quadro das pes-
quisas linguisticas no Brasil, demandando condi¢oes para sua realizagao que ainda nao
estao plenamente dadas. A sua incorporagao pelo IBGE propiciaria avangos imensuréveis
para a compreensao da realidade linguistica do Brasil.

Por fim, do ponto de vista dos resultados analisados, o deslocamento e a perda do
hunsriickisch, evidenciados por sua nao manutengao nas interagdes familiares e entre os
mais jovens instigam a uma reflexao sobre as agdes que de fato podem intervir positiva-
mente na promogao da lingua, considerando contextos mais amplos por onde os sujeitos
que a falam circulam ou desejam circular. Ou, no caso das linguas brasileiras, consideran-

do onde os sujeitos que as falam circulam ou desejam circular.
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INVENTARIO DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS

Ronice Miiller de Quadros
Bruna Crescéncio Neves
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Resumo: Este artigo apresenta a proposta do Inventdrio Nacional da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) que esta sendo desenvolvida pela Universidade Federal de Santa Cata-
rina (UFSC) em parceria com o IPOL (Instituto de Investigacio e Desenvolvimento em
Politicas Linguisticas) como parte integrante do Inventdrio Nacional de Diversidade Lin-
guistica (INDL), do Ministério da Cultura, Instituto do Patriménio Histérico e Artistico
Nacional (IPHAN).

Palavras-chave: Libras. INDL. Politicas Linguisticas.

1 A Lingua Brasileira de Sinais'

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras), que é um dos meios de interagao social, cul-
tural e cientifica da comunidade surda brasileira, é uma lingua visual-espacial. Os surdos
usam a Libras em diferentes contextos interacionais, por exemplo, nas associagdes de sur-
dos e em pontos de encontros. Essa lingua nao estd associada a uma determinada regiao
geografica do Brasil, mas espalha-se ao longo do territério brasileiro. As associagoes de
surdos existem em varias cidades do pais e, desde sempre usam estratégias para a concre-
tizagdo dos encontros surdos como formas de perpetuar a sua cultura e a lingua (ver mais
detalhes em STROBEL, 2008).

A Libras acontece no corpo das pessoas que a usam, pois envolve as maos, a face e
o corpo como articuladores que compdem os sinais. E uma lingua que se apresenta na
modalidade visual-espacial implicando formas de estruturagao que se diferenciam das lin-
guas orais-auditivas. A gramédtica da Libras é organizada no espago de sinalizagao em que
os sinais sao apresentados de forma neutra ou marcada indicando aspectos gramaticais
especificos.

As politicas linguisticas brasileiras estao sendo mapeadas de forma favoravel a Libras
desde o seu reconhecimento legal por meio da Lei 10.436/2002 e Decreto 5626,/2005.

! Sao intimeras as formas de referéncia a lingua falada pelos surdos brasileiros. Neste trabalho, opta-
mos por fazer uso da forma como essa lingua foi oficialmente designada na Lei 10.436, e no decreto
n. 5626, que a regulamentou em 200S.
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Esse reconhecimento resulta dos movimentos sociais surdos que estiveram presentes nas
discussoes sobre a Libras, bem como das pesquisas que reconheciam os componentes lin-
guisticos que atribuem o status de lingua a Libras e a varias outras linguas de sinais no
mundo (a partir de Stokoe - 1960 - no mundo e a partir de Brito -1995 - no Brasil).

Nesse contexto, a documentagdo passa a ser muito importante, pois os usos afloram

em todo o pais com a variagao e a criagao de novos sinais.

2 Documentagao da Libras enquanto politica linguistica

As politicas linguisticas incluem o planejamento de corpus, ou seja, o planejamen-
to que resulta do reconhecimento das linguas e objetiva instrumentalizar as linguas para
determinados usos, incluindo sua documentagao por meio de dados, de gramiticas, de
dicionarios, de outros materiais (CALVET, 2007; KAPLAN & BALDAUF, 1997).

A proposta de constituir o Corpus da Libras como parte do Inventério Nacional de
Libras enquanto forma de documentagao comeca a tomar forma. Além dos desdobramen-
tos da Lei de Libras 10.436 e do Decreto 5.626/200S5, a Federacio Mundial de Surdos
incentiva a documentagao das linguas de sinais no mundo e varias linguas de sinais pas-
sam a ser documentadas em diferentes paises®. Nesse sentido, o Instituto do Patriménio
Historico e Artistico Nacional (IPHAN) institui o Inventario Nacional da Diversidade
Linguistica (INDL?) que inclui entre as categorias de linguas, as linguas de sinais.

As linguas de sinais brasileiras entram dentro desta proposta e passam a configurar as
politicas linguisticas no &mbito do IPHAN, no Ministério da Cultura, além de fazer parte
de linhas de fomento de pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico (CNPQ). A Libras, portanto, passa a figurar dentro de uma politica mais
abrangente em relagao as linguas do pais, por meio de sua documentagao.

O Inventdrio Nacional de Libras tem como objetivo constituir um corpus da Libras
abrangente e consistente, bem como sistematizar os procedimentos de registro, documen-
tacdo e recuperacao de dados e metadados relativos a Libras. Além disso, especificamente,
objetiva a difusao, visibilidade, valorizacao e instrumentalizagao de politicas linguisticas
relacionados a essa lingua. O ponto de partida desta documentagao configura-se por meio
do Inventdrio de Libras de Santa Catarina da Regiao Metropolitana de Florianépolis que
estd em andamento desde 2014, com financiamento do CNPQ?, e conta com desdobra-

mentos a partir de 2016, com o financiamento do IPHAN.

2.1 Inventario de Libras de Santa Catarina: Regiao Metropolitana de Florianopolis

2 Federacdao Mundial de Surdos http://wfdeaf.org/human-rights.
3 Portal do IPHAN http://portal.iphan.gov.br/. Consultado em 16 de maio de 2017.
* CNPQ (Processos 303725/2013-3 e 471355/2013-5).
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O Inventdrio da Libras de Santa Catarina da Regiao Metropolitana de Florianépolis
objetiva iniciar a composi¢ao do Corpus de Libras, por meio de um inventdrio da Libras
usada nessa regiao do pais. O inventdrio da Libras se constitui num instrumento de identi-
ficagao, reconhecimento, valorizagao e promogao da lingua brasileira de sinais no contex-
to do Inventario Nacional da Diversidade Linguistica, do Departamento do Patriménio
Imaterial/TPHAN.

O campo de estudo de linguas de sinais cresceu significativamente na tltima década,
ganhando relevéncia tanto no 4mbito académico quanto no dmbito social. A despeito des-
sa relevancia, estudos linguisticos baseados na Libras ainda carecem de uma maior funda-
mentagao empirica, em parte devido aos grandes desafios que o registro e a manipulagao
de dados de uma lingua sinalizada imp6em ao pesquisador. Contribuindo para a reversao
deste quadro, surge a proposta de constitui¢ao do Inventdrio Nacional da Libras, que seja
abrangente e consistente, que apresente uma sistematiza¢ao dos procedimentos de regis-
tro, cuja documentagio e recuperagio de dados e metadados relativos a Libras torna-se
fundamental.

No escopo do Inventdrio de Libras de Santa Catarina, Regiao Metropolitana de Flo-
rianoépolis, a pesquisa iniciou a constitui¢ao do inventario da Libras com um corpus que
representa os usos dessa regido. A defini¢ao dos instrumentos e do detalhamento do for-
mato do Corpus de Libras estao sendo estabelecidos nesta primeira etapa, compondo a
primeira amostra de dados do corpus integrante do Inventario Nacional de Libras com a
perspectiva de constitui¢ao de um projeto nacional. Iniciamos, portanto, com o estado de
SC e depois estaremos replicando-o para os demais estados, contando com pesquisadores
e colaboradores locais vinculados a outras universidades do pais.

Os dados do projeto Inventdrio de Libras de Santa Catarina: Regido Metropolitana de
Floriandpolis compreendem diferentes usos da Libras de 36 participantes surdos (trés gru-
pos divididos por idade e género). A identificagdo destes surdos foi feita por dois surdos
locais, Deonisio Schmitt e Juliana Tasca Lohn, ambos professores da UFSC.

A coleta de dados com os participantes foi realizada em duplas. Cada dupla interagia
por aproximadamente trés horas com atividades propostas pelos pesquisadores assisten-
tes. Essas atividades foram organizadas para a sua visualizagao em um computador indivi-
dual para cada participante. Dependendo do material usado, somente um dos participan-
tes visualizava as tarefas.

As entrevistas foram desenvolvidas de modo a garantir o registro de expressoes cul-
turais verbais, amostras de palavras e elementos gramaticais, vocabuldrio especifico a rea-
lidade cultural de cada regiao, empréstimos, frases ilustrativas de elementos da gramatica,
demonstragao de variedades dialetais e elementos que singularizam a lingua tipologica-

mente dentro da regiéo.
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Para as filmagens, foi montado um estidio na Universidade Federal de Santa Catari-
na. A equipe de coleta de dados envolveu, além dos dois pesquisadores assistentes surdos
locais, o técnico Roberto Vargas Dutra. Os pesquisadores assistentes conduziram todas as
etapas da entrevista, enquanto ao técnico coube a tarefa de preparagao do estudio, bem
como supervisao técnica de todo o processo de gravagao e arquivamento no local.

O estadio conta com quatro filmadoras para captar os informantes em diferentes to-
madas, o que se faz necessdrio para uma andlise minuciosa dos articuladores manuais e
ndo-manuais em contextos conversacionais (LEITE, 2008). Cada participante tem acesso
a um notebook, onde assiste aos estimulos que servirdo de base para a sua produgao, e
os pesquisadores assistentes dispdem de mais dois notebooks para manipula¢ao dos es-
timulos e registro de informagdes pertinentes as sessdes de gravagao comandando cada
notebook de cada participante. A sala recebeu pintura nas duas paredes de fundo e no piso
em tons de azul. As cadeiras escolhidas eram estéveis e nao tinham rodinhas para que os
participantes ficassem fixos no local das filmagens.

As cameras foram posicionadas de acordo com configuragdes espaciais previamente
testadas e planejadas, resultando em filmagens com quatro tomadas, conforme ilustrado

nas fotos a seguir.

Tomada 1 Tomada 2

Figura 1 - Tomadas das entrevistas

Estas quatro tomadas garantem a visualiza¢ao mais precisa dos sinais produzidos com
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as maos, com a face e com o corpo. Além disso, permitem analisar de forma mais acura-
da a localizagao espacial de cada sinal produzido. A localizagao espacial é utilizada para
estabelecer os referentes do discurso, bem como para estabelecer relagoes gramaticais e
temporais (QUADROS E KARNOPP, 2004; LIDDELL, 2003). A visualizagio das quatro
tomadas também facilita o processo de anotagdes e transcri¢des dos dados.

A transcrigao dos dados estd sendo feita por meio de um programa de anotagao,
chamado Eudico ELAN, uma ferramenta multimidia desenvolvida pelo Instituto de Psi-
colinguistica Max Planck.® O software permite a criagao, edigao, visualizagao e busca de
anotagoes através de dados de video e dudio, e criagao de ‘trilhas’ para registro e anélises
especificas nas duas modalidades de linguas. As convengdes para transcrigao foram esta-
belecidas pelo grupo de pesquisa por meio de um manual.

O documento do ELAN permite a inser¢ao das quatro tomadas dos videos permitin-

do uma visualizagao mais completa dos dados, como mostra a figura a seguir.
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Figura 2 — Tela de um documento do ELAN com as quatro tomadas de uma entrevista

A transcrigao é um processo que demanda um grande investimento de tempo e de-
dicagao, particularmente nas pesquisas com linguas de sinais, que nao possuem um siste-
ma de escrita convencional e plenamente adaptado ao computador. Uma estimativa geral
relatada em projetos de pesquisa com linguas de sinais é a de uma hora de trabalho de

transcrigdo para cada minuto de gravagao.’ Por esse motivo, e considerando as restrigoes

> Informagdes e download do software em: http://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/.
6 http://www.sign-lang.uni-hamburg.de/intersign/workshop4/baker/baker.html.Acessoem:30-06-2012.
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temporais do Inventario da Regiao Metropolitana de Floriandpolis, foi iniciada a primeira
etapa de transcrigdo do trabalho, envolvendo parte dos dados coletados (em torno de 10-
12 horas) (mais detalhes em Quadros, no prelo).

Nessa primeira etapa, o foco estd no desenvolvimento de convengdes e critérios para
essa transcri¢ao a partir de amostras dos dados que possam caracterizar elementos do in-
ventdrio da Libras. Todas as transcri¢des necessitam passar por um processo de valida-
ao. Para isso, membros do projeto com experiéncia em transcrigao realizam uma segunda
transcri¢do em amostras estatisticamente significativas dos dados coletados em outros
estados, com fins de comparagao com as transcri¢oes originais. Esse processo deve ser
realizado periodicamente a fim de avaliar o processo de transcri¢ao e introduzir ajustes
quando necessrio.

Todos os dados coletados sao armazenados em no minimo trés versdes: uma em
servidor especifico do corpus de Libras, uma em HD externo sob guarda do coordenador
do projeto, e uma em disco rigido de backup do Nucleo de Pesquisa do Corpus de Libras.

Os dados estao organizados em planilhas por grupo e por dupla. Na dupla indicada,
acessamos todos os videos associados a ela por meio de uma segunda planilha. A lista
compreende os videos da tomada 1, 2, 3 e 4 para cada atividade desenvolvida. O grupo
definiu que cada video deve ser nomeado indicando a cidade, o grupo, a dupla, a atividade,

a tomada da filmagem:

NOME DO ARQUIVO cidade grupoX duplaX titulos tema cameraX
FLN G1 D1 lentrevista Cameral
FLN GI DI lentrevista Camera 2
FLN G1 D1 lentrevista Camera 3
FLN GI DI lentrevista Camera 4

Quadro 1 - Organizagao dos videos

Estes sdo os nomes dos arquivos dos dados de Florianépolis (FLN), do Grupo 1
(G1), da dupla 1 (D1), da atividade da primeira entrevista que foi realizada com um dos
participantes da dupla 1 (lentrevista), tomadas 1,2, 3 e 4 (Cameral, Camera2, Camera3
e Camera4). Estes arquivos vio estar associados com os videos (.mp4) e com os arquivos
do ELAN (.eaf). Todas as atividades estardo associadas com quatro arquivos de video e
um arquivo (eaf ) que compreendera a transcrigio dos dois participantes e a tradugio dos
enunciados para a Lingua Portuguesa.

Todos os arquivos das tomadas 1, 2, 3 e 4 sao sincronizados utilizando-se o Progra-
ma Adobe Premiere Pro CC e Adobe Media Encoder CSS. Para facilitar a sincronizagao

das quatro tomadas de videos, um dos pesquisadores assistentes inicializa as cimeras e
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bate-palma para dar inicio a cada atividade. Os videos sao baixados no programa que pos-
sibilita a visualiza¢ao do ruido da palma, o que permite o alinhamento por pesquisadores

surdos, pois a informagao do ruido se apresenta na forma visual.

2.2 Inventario Nacional da Libras

A partir do projeto Inventdrio de Libras de Santa Catarina: Regido Metropolitana de
Floriandpolis, o objetivo é replicar este estudo em outros estados do Brasil. Precisamos
assegurar que os dados sejam coletados e organizados da mesma forma para garantirmos
a possibilidade de comparé-los entre si indicando possivelmente diferencas e variagoes
da Libras. Independente desse fim, os procedimentos criados no escopo do Inventario de
Libras do estado de Santa Catarina podem servir de referéncia para constitui¢ao de outros
projetos que envolvam a coleta de dados de linguas de sinais nao diretamente relacionados
com o Inventdrio de Libras de cada cidade.

A replicagao do Inventdrio de Libras jd estd acontecendo em um outro estado do Bra-
sil: Alagoas, Regiao Metropolitana de Maceid, na Universidade Federal de Alagoas, sob a
coordenagio do Jair Silva, com financiamento do CNPQ.

O Inventdrio Nacional de Libras também passou a contar com o financiamento do
IPHAN, por meio de uma parceria entre a UFSC e o IPOL, e inclui, além dos dados da
Grande Floriandpolis, a coleta de dados de surdos de referencia e um questionario online.

A complementagao dos dados da Grande Floriandpolis nesta segunda etapa segui-
ram o Guia do Inventdrio Nacional da Diversidade Linguistica, publicado pelo IPHAN
— Instituto do Patriménio Histérico e Artistico Nacional — (2016)”. Este guia inclui orien-
tagOes para a constitui¢ao de inventdrios das linguas brasileiras, considerando o Inventa-
rio Nacional da Diversidade Linguistica do Brasil, instituido pelo Decreto 7.387/2010. A
entrevista incluiu questdes relativas as atitudes em relagao as linguas, aos usos e os espagos
em que as linguas sao usadas. Também foi incluido o levantamento de palavras conside-
rando a lista de 100 palavras Swadesh, lista usada com diferentes linguas inventariadas do
mundo inteiro.

A coleta de dados dos surdos de referéncia também decorre do Guia do INDL:
Falantes de referéncia sio pessoas tidas como referéncia dentro das comunidades
por terem um conhecimento linguistico-cultural destacado dos demais individuos
e por desempenharem uma fungdo social de destaque, seja em decorréncia de seu

conhecimento linguistico-cultural e/ou em decorréncia de sua atuagdo na valo-
rizagdo e promogdo da lingua e da cultura na comunidade. (IPHAN, Guia do

INDL, 2016, vol.1, p. 41).

7 Disponivel em: http://portal.iphan.gov.br/uploads/ckfinder/arquivos/INDL_Guia_voll.pdf.
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Foram identificados 36 surdos de referéncia que vieram de diferentes partes do Brasil
para um encontro no qual as regides foram representadas por diferentes exposigoes em
um semindrio, além de serem coletados dados seguindo a proposta do Guia do INDL por
meio de entrevistas e a coleta da lista de palavras do Swadesh e por meio da formagao re-
lativa ao INDL com foco nas linguas de sinais. A formagao teve um cunho multiplicador,
considerando que o objetivo do Inventdrio Nacional de Libras ¢ ser replicado nos estados
brasileiros.

O questiondrio online objetiva identificar atitudes em relagao as linguas de sinais e
portuguesa, bem como identificar os diferentes usos e os espagos nos quais essas linguas
transitam entre os usudrios de Libras. O objetivo é contarmos com uma representa¢ao

nacional de usudrios de Libras, incluindo surdos e ouvintes que sejam fluentes em Libras.

3 Consideragdes finais

As politicas linguisticas em relagao a Libras contam com um planejamento linguis-
tico alavancado pelo Decreto 5.626/2005. Com a criagdo dos Cursos de Letras Libras e
a formacao de mestres e doutores surdos iniciamos a implementacdo da documentagao
da Libras. Esse planejamento foi ainda fortalecido pelo IPHAN e CNPQ, que estao fi-
nanciando a constituicao do Inventdrio Nacional de Libras. A documentagao da Libras
foi iniciada em 2013 e continua em andamento. Nos préximos anos, sera encorpada com
dados do pais inteiro em um projeto coletivo, envolvendo pesquisadores surdos e ouvintes
bilingues, institui¢oes de fomento a pesquisa, érgaos governamentais e nao governamen-
tais. Essas parcerias viabilizarao a documentagio da Libras no pais que serd amplamente
socializada. Com isso, estaremos concretizando uma politica linguistica a partir das dife-

rengas culturais e linguisticas dos surdos.
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Resumo: O presente artigo apresenta os instrumentos utilizados na coleta de dados do
projeto Inventdrio Nacional da Lingua Brasileira de Sinais', tais como: entrevista, questio-
ndrio e Lista Swadesh. Primeiramente, realiza-se uma contextualizagao do projeto, o qual
estd sendo desenvolvido pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em parce-
ria com o Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica (IPOL).
Além disso, explora-se as orientagdes do Guia de Documentagao e Pesquisa do Inventdrio
Nacional de Diversidade Linguistica (volume 1 e 2) e Suplemento Metodolégico, docu-

mentos norteadores para a elabora¢io dos referidos instrumentos de pesquisa.

Palavras-chave: Instrumentos. Inventario Nacional da Diversidade Linguistica. Lingua

Brasileira de Sinais.

1. Inventario Nacional da Lingua Brasileira de Sinais

Para compreendermos a proposta do projeto Inventario Nacional da Lingua Brasilei-
ra de Sinais é preciso conhecer, primeiramente, a realidade brasileira no que se refere as
linguas faladas. Grande parte da populagao brasileira desconhece a variedade de linguas
existentes em nosso pais, considerado para muitos, uma nagao monolingue. No entanto,
de acordo com Oliveira (2009), isso nio é verdade, haja vista que no Brasil sio falados,
atualmente, cerca de 215 idiomas, dentre eles: a) as linguas autéctones (mais de 180 lin-
guas faladas por indigenas); b) linguas aléctones (média de 30 linguas faladas por comuni-
dades de descendentes de imigrantes); c) linguas de sinais (especialmente, a Libras) e d)

linguas afro-brasileiras (faladas nos quase mil quilombos reconhecidos no Brasil).

! Para diferenciar de um outro inventario da Libras realizado na Grande Florian6polis, estamos nos
referindo ao projeto como Inventario Nacional da Lingua Brasileira de Sinais.
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Diante dessa pluralidade linguistica, foi instituido através do Decreto n°7.387, de 09
de dezembro de 2010, o Inventdrio Nacional da Diversidade Linguistica (INDL), o qual
tem como objetivo principal a identificagdo, documentagao, reconhecimento e valoriza-
cdo das linguas faladas pelos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira (BRA-
SIL, 2010). Desde entio, foram reconhecidas pelo Instituto do Patriménio Histérico e
Artistico Nacional (IPHAN) e pelo Ministério da Cultura, seis linguas indigenas e uma
lingua de imigragdo como Referéncia Cultural Brasileira: (a) Lingua Asurini?; (b) Lingua
Guarani Mbya®; (c) Lingua Nahukud; (d) Lingua Matipu; (e) Lingua Kuijuro; (f) Lingua
Kalapalo* e (g) Lingua Talian.

Nesse contexto, insere-se o Inventdrio Nacional da Lingua Brasileira de Sinais, um
projeto que esta sendo desenvolvido pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
em parceria com o Instituto de Investigagao e Desenvolvimento em Politica Linguistica
(IPOL) e com o IPHAN. A Lingua Brasileira de Sinais foi reconhecida legalmente como
forma de comunicagao das pessoas surdas, por meio da Lei n°10.436/2002. Essa lingua
caracteriza-se por sua modalidade visual-espacial e especificidades linguisticas decorren-
tes da sua natureza. No entanto, o reconhecimento do status linguistico das linguas dessa
modalidade ¢ recente, aconteceu por volta da década de 60, com os estudos de William
Stokoe. Por muito tempo, “as h'nguas de sinais eram vistas eram consideradas apenas re-
presentacdes miméticas, totalmente icdnicas sem nenhuma estrutura formativa” (QUA-
DROS, 1997, p47).

O presente projeto abarca duas frentes de trabalho, uma de abrangéncia nacional e
outralocal. Em nivel nacional, estd sendo constituido um acervo linguistico da Libras com
amostras de trabalhos académicos dos alunos do Curso de Letras Libras (EaD) e outros
materiais produzidos por usudrios da Lingua Brasileira de Sinais. Além disso, ainda em
nivel nacional, estd sendo realizada a coleta de indicadores sociolinguisticos parciais rela-
tivos aos usudrios da Libras. Em nivel local, foi desenvolvida a complementagao do acervo
linguistico da Libras na regiao metropolitana da Grande Floriandpolis’, através da coleta

detalhada de indicadores sociolinguisticos.

% Pertence ao tronco Tupi, da familia linguistica Tupi-Guarani, cujos falantes habitam a Terra Indi-
gena Trocar4, em Tucurui (PA). http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/140

? Lingua da familia Tupi-Guarani, tronco linguistico Tupi.

* Aslinguas (c, d, e, f) sdo pertencentes a familia linguistica Karib e falada na regido do Alto Xingu
(MT).

> O Inventério de Libras de Santa Catarina da Regido Metropolitana de Florianépolis foi idealizado
com o intuito de constituir um corpus da Libras abrangente e consistente, por meio da coleta de
dados com surdos da regidao metropolitana de Floriandpolis. O referido projeto desenvolve-se

sob a coordenagio da professora Ronice Miiller de Quadros desde 2014, com o financiamento do
CNPQ.
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As coletas realizadas seguem as orienta¢des do Guia do Inventario Nacional da

Diversidade Linguistica, o qual vai ser apresentado a seguir.

2. Guia de pesquisa e documentagiao: Inventirio Nacional da Diversidade Linguis-
tica

Tendo em vista, a abrangéncia dos inventarios das linguas do Brasil a serem desen-
volvidos, foi disponibilizado pelo IPHAN um Guia de Pesquisa e Documentagao para
o Inventdrio Nacional de Diversidade Linguistica. Esse material se propde a orientar e
fornecer subsidios para a realizagao dos inventdrios e é constituido por dois volumes e um

Suplemento Metodolégico.

‘ ‘ o . Suplemento Metodoldgico
Guia de Pesquisa Guia de Pesquisa Guia INDL i

e Documentacdo e Documentacgao

W] PATRIMONIO CULTURAL E | FORMULARIO E
DIVERSIDADE LINGUISTICA 2 | roTEIRO DE PESQUISA

Figura 1. Guia de pesquisa e documentagio (1 e 2) e suplemento metodolégico
Fonte: http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/1242.

No primeiro material, hd uma introdugao a Politica da Diversidade Linguistica e a
sua relagao com o patrimoénio cultural. Além disso, apresenta-se as diferentes formas de
se constituir um inventdrio e os percursos metodologicos para a realizagio da documen-
tagao e organizagao dos dados. No referido documento, deixa-se claro que a proposta de
identificagdo de linguas se estrutura em torno de trés dimensdes: (a) produgdo de conhe-
cimento: agdes de pesquisa bibliogréfica ou de campo; (b) documentagao: amplo registro
dalingua e (c) mobilizagio social: envolvimento dos falantes da lingua de outros atores es-
tratégicos no processo de inventario (IPHAN, 2016). No final do inventério, poderao ser
gerados os seguintes produtos, sendo os quatro primeiros obrigatorios: relatérios; acervo
digital; anuéncias; autorizagdes de uso e documentos normativos; publicagoes.

Para alcangar tais objetivos, especificamente em relagao ao acervo digital, o guia res-

salva a obrigatoriedade de uma documentagao representativa dos usos sociais da lingua e
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a coleta de lista de 100 palavras da lingua (Lista Swadesh). Também, sugere as possibili-
dades de técnicas pesquisa, dentre elas: questiondrios individuais; entrevistas; observagao
etnografica, reunides. Desse modo, os instrumentos elaborados para a coleta de dados do

Inventdrio Nacional da Lingua Brasileira de Sinais podem ser vistos a seguir.

3 Instrumentos para coleta de dados
Nesta se¢ao, apresentamos os instrumentos desenvolvidos e utilizados para a coleta
de dados do Inventdrio Nacional da Diversidade Linguistica, sendo eles: questiondrios;

entrevista e a lista de palavras.

3.1 Questionario

Conforme o guia de pesquisa e documentagio (volume 1) o questionario é uma fer-
ramenta essencial para identificagio do nimero de falantes da lingua e pode ser utilizado
com outras fontes para realiza¢ao do levantamento demografico. Esse instrumento pro-
porciona a elaboragao de perguntas mais objetivas e permitem uma sistematizagao mais
facil e rapida, além de ser uma técnica recomendada para o levantamento de informagoes
de natureza sociolinguistica (IPHAN, 2016). Ainda segunda o guia, os questionérios
devem abarcar perguntas sobre: as linguas que as pessoas falam; a aquisi¢ao da lingua; a
aferi¢ao da proficiéncia dos individuos; as linguas mais utilizadas (se forem bilingues ou
multilingues); os contextos sociais de uso da lingua; a alfabetizagio; as atitudes para com
as diferentes linguas: a ascendéncia; ao sexo (feminino/masculino); a residéncia e familia;
a escolaridade; a profissao e classe socioecondmica.

Partindo dessas orientagdes, elaborou-se um escopo do questiondrio contemplando
todas as questdes citadas acima. Entretanto, a Lingua Brasileira de Sinais se diferencia de
outras minorias linguisticas por ser falada em todo o territério brasileiro e ter como fa-
lantes pessoas surdas e ouvintes. Nesse sentido, foi necessério criar dois questionarios (1.
Ouvintes e 2. Surdos) on-line (Formularios Google) para alcangar um ntimero significativo
de falantes da lingua e considerar as especificidades dos dois grupos de usudrios.

Apos a elaboragio das perguntas, iniciou-se as gravagdes das perguntas, isso porque
todo o instrumento foi desenvolvido em Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa
(modalidade escrita). Para isso, contamos com a participagdo de cinco profissionais envol-
vidos: a) tradutor-intérprete de Libras: responsavel pela traducao do Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido, revisao do questionério e edi¢io dos videos; b) dois professo-
res surdos: encarregados da elaboragao das perguntas em Libras e revisao do instrumento
e c) duas professoras da 4rea de Linguistica: responsaveis pela elaboragio das perguntas,

revisao do questiondrio e coordenagao das atividades.
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Os questiondrios apresentam diferencas quanto a organizagao e perguntas realizadas,
uma vez que dois grupos de falantes se distinguem quanto a aquisi¢ao, uso da lingua e
outros aspectos. Em um primeiro momento, ao terem acesso ao questiondrio, todos os
participantes se deparam com uma pégina inicial com dois videos em Libras, onde ha
uma breve explicagio sobre o projeto e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. E
importante ressaltar que o objetivo de tal instrumento foi oferecer um instrumento para os

falantes da Libras e, por esse motivo, a primeira parte foi toda nessa lingua.

- 30 1de3 b

Questionario para surdos usuarios da Libras ~ Questionario para ouvintes usudrios da Libras

-~ +

Figura 2. Layout inicial do questiondrio

4

SIM, eu aceito.

NAD, eu ndo aceito.
Figura 3. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 6

Essa parte inicial é fundamental, pois é nesse momento que o participante conhece
a proposta do projeto e diante do TCLE tem a oportunidade de aceitar ou nao participar
da coleta. Em um segundo momento, apds concordarem em participarem da pesquisa,
inicia-se as respostas das perguntas. Para os surdos, sao disponibilizados videos em Libras
em todo o instrumento e também as perguntas em sua segunda lingua (Lingua Portuguesa

- LP). No caso dos ouvintes, as perguntas foram apresentadas somente em LP.

® O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEPSH). O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi disponibilizado em Libras para
todos os participantes e esclarece as questoes relacionadas a pesquisa.
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Questiondrio para surdos usudrios de
Libras

*Obrigatdrio

Segédo sem titulo

introdugao

> ) o2a/053

Figura 4. Layout do questiondrio para surdo

Nos questionarios, utilizou-se predominantemente dois tipos de questdes: (a) multi-
pla escolha — o entrevistado escolhe uma entre vérias respostas; (b) Escalar — as respostas
sdo organizadas de forma hierarquica (utilizadas para as perguntas de atitude linguistica).
Ap6s a finalizagao do instrumento, iniciamos a divulgagao dos instrumentos em eventos
da 4rea, contatos por e-mail, redes sociais (figura 4), nas coletas de dados e na formagio

dos Surdos de Referéncia.

Inventario Nacional da Lingua Brasileira de Sinais
Inventario Macional
da Lingua Brasileira
de Sinais

Finventarohbras

Link @0 questionanio para SURDOS

T T T P N T |0 Tl oty = WP T
Rllps il QLTO s 2 HKED irZ

Link do questionarno para OLUVINTES

hitps-iigoo. giormsiukul UbdZ Dod RxkMO2
Pagina inicial Wer mais
Evenios

apresentacio indl
Sobre

Videos
Fobos

Publicacdes

Curtidas
Figura S. Pdgina do Inventdrio Nacional da Libras
3.2. Entrevista

Para a coleta detalhada em nivel local” e também com os surdos de referéncia®, além

7 A coleta foi realizada no més de fevereiro (2017) na Universidade Federal de Santa Catarina e
contou com a participagdo de 18 surdos moradores da Grande Floriandpolis.
8 A coleta de dados dos surdos de referéncia foi realizada em maio (2017). As entrevistas foram

realizadas com 36 surdos de referéncia de diferentes estados (pesquisadores, professores, pessoas
surdas envolvidas nos movimentos surdos).
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do questiondrio, utilizou também a entrevista. Segundo o guia de pesquisa e documenta-
¢do (volume 1), a entrevista caracteriza-se por ser uma técnica que propicia uma maior
interagao do pesquisador com o pesquisado e para os inventdrios, sugere-se que as ques-
toes sejam previamente elaboradas em um roteiro para que todos os temas interessantes a
pesquisa sejam contemplados.

Nesse sentido, o roteiro elaborado para a entrevista buscou abordar questoes re-
lacionadas a aquisi¢ao da linguagem, aprendizagem da Lingua Portuguesa como segunda
lingua, contextos de aprendizagem, atitudes linguisticas e também um espago para falar
sobre a histdria de vida. Os assuntos abordados vao ao encontro daqueles contemplados
nos questiondrios, mas diferenciam-se por permitir explorar detalhadamente as experién-
cias de cada participante. As entrevistas foram realizadas em um estudio, na Universidade
Federal de Santa Catarina e utilizamos quatro cAmeras para registrar a interagao entre a
pesquisadora surda e cada participante. Essa estrutura é fundamental para garantir uma
gravagao adequada que considere todas as perspectivas da sinalizagao, haja vista que a
Lingua Brasileira de Sinais se apresenta em uma modalidade visual-espacial. Nas imagens

abaixo, é possivel visualizar as quatro perspectivas dos videos:

Figura 6. Perspectiva de filmagens
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Em razao do grande nimero de materiais coletados e da necessidade de documen-
tacao, os videos foram organizados de modo que sejam de fécil acesso a todos os pes-
quisadores. Os videos sao nomeados da seguinte forma: FLN_G2_F1 entrevista_came-
ra01_2017 (FLN - Florianépolis; G2 — Grupo 2; F1 — Feminino 1).

O guia de documentagao e pesquisa sugere que sejam realizadas as coletas de dados
com cinco categorias geracionais: crianga, jovem, adulto I, adulto II e idoso. No entanto,
no Inventdrio da Lingua Brasileira de Sinais optou-se em utilizar trés grupos, consideran-
do a dificuldade em encontrar pessoas mais idosas para participar da pesquisa e também
para seguir a forma utilizada no Inventirio da Grande Florianépolis. Por tais motivos, as
entrevistas foram organizadas em trés categorias: a) grupo 1: até 29 anos (3 mulheres e 3
homens); b) grupo 2: 30 até 49 anos (3 homens e 3 mulheres) e c) grupo 3: acima de 50
anos (3 homens e 3 mulheres).

Apés a gravagdo, os videos sio transcritos por meio do software ELAN (EUDICO
Language Annotator), criado pelo Instituto Max Planck de Psicolinguistica. Essa atividade

é realizada por transcritores e revisores surdos, usudrios da Lingua Brasileira de Sinais.

3.3 Lista de palavras — Swadesh

Um outro instrumento obrigatdrio na constitui¢ao de um inventario ¢é a lista de pa-
lavras, especificamente a lista Swadesh de 100 palavras. Essa técnica consiste na coleta de
vocabulario basico da lingua que permite levantar aspectos relacionados a variagao lin-
guistica em diferentes niveis — lexical, seméntico, fonético-fonoldgico. Para a coleta do
Inventdrio da Lingua Brasileira de Sinais, criamos um instrumento composto por imagens
relacionais as palavras contidas na referida lista, além de outras consideradas importantes
pela equipe do projeto. Na imagem abaixo, pode-se ver como uma amostra do que foi

elaborado:

Cores i *  Género % * Numeros i

[ ® 1 2 3 4 5
H

Figura 7. Layout da lista de palavras
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A coleta dalista de palavras é realizada no mesmo estidio apresentado anteriormente
e utiliza a mesma estrutura. A pesquisadora surda apresenta as imagens aos participantes e

eles produzem os sinais referentes a cada figura.

3. Considerag¢oes Finais

O desenvolvimento do Inventdrio Nacional da Lingua Brasileira de Sinais tem exigido
adaptagoes na metodologia e instrumentos utilizados para a coleta de dados. Isso ocorre,
principalmente, devido as especificidades referentes aos aspectos linguisticos das linguas
de sinais, aos contextos de aquisi¢io e aos falantes da lingua. A Lingua Brasileira de Sinais

)

é disseminada em todo o pais, utilizada por pessoas surdas e ouvintes e essa realidade é um
desafio na constitui¢ao de uma amostra que seja representativa para a comunidade sur-
da brasileira. O aperfeicoamento constante dos instrumentos realizados faz-se necessario
para fornecer subsidios aos pesquisadores que busquem reproduzir projetos similares nas
diferentes regides do Brasil, 0 que ja vem ocorrendo em Alagoas (Regido Metropolitana
de Macei6), na Universidade Federal de Alagoas sob a coordenagao do professor Jair Silva,

com financiamento do CNPQ.
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ENGLISH-ONLY, S PERO NO
POR UM DISCURSO PLURILINGUE NA “CAPITAL TURISTICA DO MERCOSUL’

Leandra Cristina de Oliveira

Marina Jenovencio

Vanessa Corréa de Araujo Tissier
Universidade Federal de Santa Catarina

1 Palavras introdutérias

Com vistas aos propositos do presente trabalho, a primeira necessidade que se esta-
belece é a problematizagio do titulo sugerido, sobretudo no que diz respeito (i) a diade
idiomatica que o introduz, e (ii) ao titulo que aparece entre parénteses outorgado nio
oficialmente a cidade de Floriandpolis, capital do estado de Santa Catarina/Brasil, na qual
se situa esta pesquisa.

Em relagao a ambas as expressoes, seu designio se relaciona aos reflexos dos mo-
vimentos sociais presentes tanto no micro contexto, como no cenario mundial. No que
tange ao micro contexto — Florianépolis —, seu titulo nao oficial de “Capital turistica do
MERCOSUL” - ja problematizando o segundo ponto dos dois sinalizados no pardgrafo
anterior — reflete o forte apego publicitdrio a vocagao turistica dessa capital, o qual se con-
solidava, a partir dos anos de 1990, com vistas ao grande fluxo de “estrangeiros”, sobretudo
de argentinos. A entrada de muitos estrangeiros ocorreu tanto por forgas existentes do
processo de globalizagao, como por forgas econdmicas que trouxeram muitos argentinos
ao territdrio catarinense. Nesse sentido, “a cidade pacata cedeu lugar a uma cidade ‘gran-
de) ‘agitada) e ‘modernizada) que passou a ser conhecida nos anos 1990 como ‘Capital
Turistica do Mercosul”” (FANTIN, 2000, p.16). Observa-se, nesse sentido, que estudos
antropolégicos, como a tese de Fantin (2000), sinalizam para emergéncias de diferentes
movimentos sociais a partir do processo de globalizagao; no caso de Florianépolis, espe-
cificamente, a expressiva chegada de argentinos ocupando espagos como turistas e novos

moradores.?

! Trata-se de uma titulagio, atrelada, também, a forgas politicas, ja que a Florianépolis o titulo fora
outorgado em 1993 por um politico local, mais precisamente, pelo deputado Ivan Ranzolin: “[...]
Neste contexto, a crescente demanda de turistas provenientes do Paraguai, Uruguai e principal-
mente da Argentina ao Brasil, e, particularmente, a Santa Catarina, surge como fator preponderante
para o desenvolvimento socioecondmico de nosso Estado. [...] a Assembléia Legislativa do Estado
de Santa Catarina, por seu Presidente, propde que a cidade de Floriandpolis seja considerada a CAPI-
TAL TURISTICA DO MERCOSUL” (RANZOLIN, 1993 grifo nosso).

Desse crescimento populacional de Floriandpolis, participaram também outras nacionalidades,
bem como individuos provenientes de outros estados brasileiros, sobretudo do Rio Grande do Sul
e de Sao Paulo, conforme discute Fantin (2000).
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No que concerne a diade linguistica que introduz o titulo deste trabalho, esta repre-
senta o ingresso a uma conversa que coloca em evidéncia o conflito entre as representa-
¢oes dos idiomas em questao — inglés e espanhol, respectivamente — no cendrio sociolin-
guistico de Florian6polis. Esse direcionamento decorre de constatagdes no 4mbito social
local de discursos dissonantes a respeito das representagoes e dos espagos ocupados por
essas linguas de expressiva importancia no mundo globalizado (ARNOUX, 2010; HA-
MEL, 2013a; 2013b; MORENO FERNANDEZ, 2015).

Como sinalizado anteriormente, o titulo “Capital turistica do MERCOSUL” faz infe-
rir a presenga das linguas portuguesa e espanhola — idiomas oficiais do referido Tratado -,
no cendrio florianopolitano. Ademais, a previsao superestimada da chegada de 1,5 milhao
de argentinos a Santa Catarina na temporada de veraneio/2017 desencadeou expressivas
alteragdes na paisagem linguistica local. Nesse ambito de mudangas sociais, expressdes
usuais como choclo hervido (milho cozido), sombrilla (guarda-sol) e alquiler (aluguel) -
ha tempos recorrentes nas praias florianopolitanas — sao refor¢adas, como indice de boa
recepgao turistica, com anuncios em espanhol em folders, placas, outdoors, busdoors, entre
outros. Outro dado que ilustra essas alteragdes sociolinguisticas, em direcao ao bilinguis-
mo portugués/espanhol, tem sido a procura pela capacitagao de profissionais em dife-
rentes dreas de atuagdo de Florianépolis, no que diz respeito & comunicagao em lingua
espanhola: “[A] varejista catarinense Koerich, que vende moveis e eletronicos, chegou a
treinar os vendedores das unidades de praia para atender os argentinos” — anuncia uma
reportagem publicada na Folha de Sio Paulo (BERTOLINI, 2017 s/p). Ainda a titulo de
exemplificagio, listamos outras agdes: (i) a oferta do curso Ensino de espanhol para traba-
lhadores da regido gastronémica de Santo Antonio de Lisboa (Floriandpolis/SC), projeto de
extensao desenvolvido por nossa equipe em atengao a uma demanda da referida regiao no
ano de 2015; (ii) a procura por nossa institui¢io de um Shopping Center local — Floripa
Shopping’ — com interesse pela oferta de cursos intensivos a seus funciondrios; e (iii) no
4mbito da tecnologia, a procura por grandes empresas como Softplan e RD Resultados Di-
gitais* pelo idioma, considerando suas metas de internacionalizagao para diferentes paises

hispano-americanos.

3 Pertinente assinalar que esse mesmo estabelecimento, atento a realidade turistica da capital catari-
nense, contemplou o idioma espanhol nas mensagens gravadas de boas-vindas (bienvenidos) e de
despedida (gracias por su visita) no equipamento eletrdnico de seu estacionamento.

* No momento de desenvolvimento deste trabalho, est4 em tramitacio o estabelecimento do primei-
ro convénio entre o Departamento de Lingua e Literatura Estrangeiras (DLLE/UFSC) e a inicia-
tiva privada - neste caso, a SOFTPLAN/Poligraph -, para fomento a cursos e desenvolvimento de
materiais diddticos de espanhol como lingua estrangeira. Um grupo de profissionais da RD Resul-
tados Digitais contratou uma professora argentina — em formagao na UFSC - para oferta de cursos
de espanhol.
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Contextualizado o cendrio que parece justificar o empreendimento pelo bilinguismo
portugués/espanhol, em termos locais, cabe trazer a luz fatores que sinalizam a pertinén-
cia do bilinguismo portugués/inglés no mesmo espago social. Evitando o discurso do sen-
so comum, do imagindrio compartilhado que concebe o inglés como a lingua global — um
global em que o enunciador, muitas vezes, nao se vé inserido —, torna pertinente relevar o
espaco desse idioma no micro contexto que estamos tratando. Apesar da importancia eco-
ndémica do turismo em Floriandpolis, com presenca expressiva de visitantes hispanicos,
como constatamos em nossas entrevistas como o Secretario do Turismo e profissionais do
Setor A&B (Alimentos e bebidas), a maior economia da capital catarinense ¢ a tecnologia.
Nao cabe contestar que, no 4mbito da tecnologia, pelo menos no que se refere a circulagao
cientifica, o inglés é lingua hegeménica, ainda que sem um “predominio total” (HAMEL,
2013b, p. 355).

Nesse sentido, considerando a relagao entre a lingua inglesa e a tecnologia — sendo
esta a principal economia da cidade de Floriandpolis —, compete assumir a importincia
desse idioma no contexto local; logo, competiria postular a relevincia do bilinguismo por-
tugués/inglés neste espago.

O cendrio aqui contextualizado, conectado as transformagdes mundiais, no entanto,
nos impelem a um ajuste terminoldgico, em que se faz pertinente a alteragao do prefixo
reducionista “bi” ao prefixo “pluri’, no que tange ao aspecto linguistico, com énfase a pre-
senga do espanhol e do inglés no cendrio local. Nesse sentido, o objetivo aqui conferido é
contribuir para a construgdo de um imagindrio coletivo em defesa do plurilinguismo, em
detrimento de um discurso que refor¢a a hegemonia de uma s¢ lingua internacional.

Com vistas ao objetivo supracitado, socializamos algumas reflexdes emergentes da
andlise das representagdes dos idiomas em tela, com base na fala de participantes da rea-
lidade sociolinguistica de Florianépolis, atuantes em setores relacionados ao cendrio aqui
debatido. Trata-se de uma amostra em constituigao, até 0o momento com aproximadas qua-
tro horas de gravagio, que contempla entrevistas semiestruturadas com (i) profissionais
do Setor A&B, atuantes em uma localidade de grande e diversificada demanda turistica
— a Rota gastrondmica do bairro de Santo Anténio de Lisboa —; (ii) turistas hispanicos
(majoritariamente, argentinos); (iii) o atual Secretério do Turismo; e (iv) profissionais do
setor da Tecnologia. Os dados da amostra constituida nos levariam a inimeras discussoes;
contudo, acomodando-nos ao limite espacial deste trabalho, advertimos sobre o recorte

que se apresenta.
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2 Globalizagao e plurilinguismo: analisando as representagdes do espanhol e do in-
glés em Florianopolis®

Atualmente, globalizagao, pés-colonialismo e pés-modernismo “representam impor-
tantes discursos criticos que dominam a produgao de conhecimento nas humanidades e
nas ciéncias sociais” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 129). No referido trabalho, o lin-
guista discute esses trés conceitos, buscando uma “transformacgao disciplinar” no dmbi-
to da Linguistica Aplicada — ainda que, sob nosso entendimento, possamos dimensionar
a preconizada transformagao a outras dreas da linguistica — como a sociolinguistica, por
exemplo.

Nos limites do tratamento da globalizagao, Kumaravadivelu recupera a origem do
conceito, identificando trés ondas da globalizagao, que podem ser associadas a trés fases
do colonialismo/imperialismo moderno: a das exploragdes comerciais lideradas por Es-
panha e Portugal; a da industrializacao liderada pela Gra-Bretanha; a terceira, por fim, de-
rivada do pés-guerra, com a lideranca dos Estados Unidos (ROBERTSON, 2003 apud
KUMARAVADIVELU, 2006, p. 130).

Em sua fase atual, trés mudangas decorrentes da globalizagao podem ser assinaladas:
a diminuicio da distincia temporal, a diminui¢ao da distancia espacial e a dilui¢ao das
fronteiras — fortemente associadas a 4gil comunicagao global promovida pela Internet,
pois “ela [a comunicacdo eletrdnica] se tornou o motor principal, que esté dirigindo os
imperativos da economia, assim como as identidades culturais/linguisticas.” (KUMARA-
VADIVELU, 2006, p. 131). Nesse cendrio, “a lingua da globalizagio - claro, o inglés — estd
no centro da LA [Linguistica Aplicada] contemporéanea.”

A citagao direta que finaliza o pardgrafo anterior parece fomentar o discurso que ad-
voga por um bilinguismo assimétrico universal’, contudo, o texto referido vai em direcao
contréria, no qual, adiante em seu trabalho, o autor defende que o maior contato entre as
pessoas de culturas diferentes direciona “a uma melhor consciéncia dos valores e visdes de
cada um e a uma decisao mais firme de preservar e proteger a propria heranga linguistica e
cultural” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 135).

Como efeitos da diluigao das fronteiras nacionais decorrentes da globalizagao, barrei-

ras sociais e culturais estio se tornando porosas (ARNOUX, 2010, p. 18), e as barreiras

> Neste trabalho, assumimos a orientagio do plurilinguismo em conformidade a discussio de Ha-
mel (2000), para o qual, nesta, a diversidade é assumida como recurso enriquecedor para toda a
sociedade (p. 133), diferentemente da orientagio cultural do multilinguismo, em que “Ia diferencia
cultural y lingiiistica es considerada como problema a resolver de una manera pedagdgica explicita y
sistemdtica” (HAMEL, 2000, p. 143).

® Equacionamos a proposta de bilinguismo assimétrico universal da seguinte maneira [lingua materna
+ inglés/lingua hipercentral = bilinguismo assimétrico universal].
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linguisticas seguem o mesmo fluxo: as linguas ndo estio presentes exclusivamente em um
determinado territério, elas circundam todo o globo e atravessam determinados territé-
rios.

Nesse cendrio de coexisténcias linguisticas e culturais, comegamos a refletir sobre o
status de lingua universal outorgado ao inglés, nao no sentido de nega-lo, mas na tentativa
de requerer que, antes de sua projecao ao horizonte global, se pondere sobre o local e suas
singularidades. Assim, deste ponto em diante, partimos para a analise dos discursos sociais
que circulam no cendrio local, engajando-nos em um fazer linguistico pés-moderno e pos-
-colonial, que celebra a diferenga, desafia as hegemonias e busca desconstruir os discursos
dominantes.’

Encabegamos a anélise discutindo uma entrevista veiculada pelo jornal local DC On-
line, na reportagem intitulada “SC tem potencial para ser lider em inovagao, afirma espe-
cialista internacional”,® com o indiano Hitendra Patel, radicado nos EUA, especialista em
inovagao e socio da consultoria IXL CENTER. Na ocasido, ao reconhecer Santa Catarina
como potencialidade a ser o “lider dos lideres” em inova¢ao no Brasil, recomendava o
entrevistado que o estado adotasse o inglés como segunda lingua. Embora seja ingénuo
ignorar o espago que essa lingua ocupa no campo da tecnologia, como sustenta Hamel
(2013a; 2013b), a “recomendagdo” peremptdria nos parece igualmente ingénua, no sen-
tido de que despreza a realidade plurilingue e pluricultural do estado a que se refere, para
nao nos referirmos ao desprezo as diferengas globais.

O discurso por um bilinguismo imposto, determinado pela relagao de poder entre
linguas e, nesse caso, aparentemente para atender uma necessidade subjetiva’, ignora (ndo

inocentemente) que:

[L]a propagacion del inglés en un mercado supuestamente libre de las lenguas
(...) oculta que los beneficios no se producen para todos por igual. Aumentan la
desigualdad y las ventajas de los ciudadanos angloparlantes en todos los campos,
puesto que obligan a sus interlocutores o competidores a realizar grandes inversio-
nes individuales, estatales o empresariales. (GRIN, 2003; VAN PARIJS, 2007
apud HAMEL, 2013b, p. 42).

7 Em atengio ao que postula Kumaravadivelu (2006) ao tratar das transformagdes da Linguistica
Aplicada em direcdo a perspectivas pds-moderna e pos-colonial.

8 Disponivel em: http://dc.clicrbs.com.br/sc/colunistas/estela-benetti/noticia/2016/09/sc-tem-
-potencial-para-ser-lider-em-inovacao-afirma-especialista-internacional-7568445.html. Acesso em
abril/2017.

° Entendemos como subjetiva pelo fato de a afirmagao “Para ser lideres dos lideres, o Estado tem que

ter uma fundagéo e essa fundag¢do comecga com o idioma inglés” praticamente introduzira resposta
do entrevistado a pergunta sobre convite a ele para ser professor em Santa Catarina.
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Recuperando as posi¢des antagénicas entre Crystal e Pennycook — tratadas também
por Hamel (2013a)'° — Kumaravadivelu (2006, p. 135) adverte que “da mesma forma que
temos que lidar com o uso global da lingua inglesa, também temos de tratar de sua colo-
nialidade” (grifos nossos) — idioma que “foi a galope nas costas do colonialismo”. Nesse
sentido, afiliando-nos a uma perspectiva pés-colonial, e integrando aspectos sociais am-
plos — culturais e econdmicos, por exemplo —, colocamos em debate discursos que fomen-
tam um bilinguismo assimétrico universal, em que o inglés é representado como idioma
da comunicagdo mundial. Assumimos, nesse sentido, em consondncia a Kumaravadivelu
(2006, p. 135), que o inglés é “uma lingua que tém tanto caracteristica globais como colo-
niais” (KUMARAVADIVELU, 20016, p. 135).

Recrutamos para essa discussao entrevistas contempladas em nossa amostra, que ilus-
tram a representagaoindelével do inglés como lingua “do mundo” presente nos discursos.

»  “..ealingua mae dos negdcios, em especial na drea de tecnologia, que é a maior economia
de Florianépolis ja ha alguns anos, ¢ o inglés.” (Secretario do Turismo, da Secretaria de
Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Econdmico, da Secretaria de Pesca, Maricultu-

ra e Agricultura e do IGEOF - Florianépolis/Sc/Brasil).

»  “Es muy Dindmico el idioma. Pero... més alla de eso, si, es verdad que, haciendo un ba-
lance no de Floriandpolis en particular, sino en general, yo creo que el inglés como es un
idioma que a uno lo tienta por sentir que es el idioma que se habla en el mundo, como que
uno tiene el idioma materno, el idioma local original, y el segundo idioma siempre es el
inglés. Y,por ahi, después agrega uno tercero. En ese caso, tanto a los hispanohablantes
como los otros los que hablan portugués, aqui en Brasil, a nosotros nos pasa lo mismo.

N

Mira el contexto del mundo y dice “hay que hablar en inglés” porque en el mundo se habla

7 .»

inglés” (Turista argentino. Informante 3)."

Merecem destaque certas expressoes que ajudam a compor enunciados apresenta-
dos acima, as quais reproduzem, segundo nossa leitura, a ideologia do inglés como lingua
franca. E o que se verifica na expressao “lingua mde dos negécios”, selecionada pelo secre-
tario para legitimar o discurso da importincia do idioma em questao. No mesmo topico,
sustenta seus argumentos recuperando um campo que, até 0 momento, estava ausente de

uma entrevista que tratava do cendrio turistico da capital — a tecnologia —, reproduzindo,

10 Ao tratar sobre as diferentes interpretagdes da globalizagio do inglés, Hamel (2013b) aduz que, de
um lado, encontra-sea interpretagdo “naturalista”, proposta por um dos representantes da Anglofo-
nia, David Crystal, quem, sob a base de um modelo de bilinguismo universal (em favor do inglés),
defende que “cada quien habla su propia lengua y aprende el inglés para la comunicacién interna-
cional” (CRYSTAL, 1997 apud HAMEL, 2013b, p. 372). De outro, encontra-se a leitura critica
ao imperialismo linguistico, com representagdo de Phillipson (1992, 2009) e Pennycook (1994;
1998). Para Phillipson, “lo mds importante es que el imperialismo lingiiistico siempre establece una
jerarquizacion entre las lenguas, independiente de su grado de difusién”, conforme Hamel (2013a, p.
44) — obra em que o leitor poder4 consultar as referéncias de Phillipson (1992; 2009) e Pennycook
(1994; 1998).

1 Aqui, por conveniéncia, optamos por colocar em itdlico apenas os pontos que merecem destaque.
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assim, um discurso bastante difundido sobre a relagao aparentemente intrinseca entre a
drea da tecnologia e o inglés.

Na sequéncia, uma das participantes da amostra composta de entrevistas com turistas
hispano-americanos que frequentavam Florian6polis na temporada 2016/2017, apesar de
reconhecer, em um primeiro plano, a dinamicidade das linguas e centrando seu discurso
em um espago bastante especifico — Florianépolis “en particular” —, reitera a proposta do
bilinguismo assimétrico universal, defendendo que “el segundo idioma [0 primeiro seria o
materno] siempre es el inglés”. Interessante notar que a legitimacao de seu discurso - enten-
dendo que os discursos sao sempre lugares de reprodugao ideoldgica, e dessa reprodugao
nao nos excluimos, obviamente — seus argumentos desviam-se da realidade local, alcan-
cando um espaco geral, que, por ser geral, ignora as singularidades: “...por sentir que es el
idioma que se habla en el mundo”. A questao que se coloca é: em que medida essa afirmagao
um tanto categérica corresponde a realidade mundial? Em que medida representa a reali-
dade do cendrio local de que trata seu enunciado ou até mesmo a de seu pais de origem?

Cabe debater, nesse sentido, sobre a relagao entre realidade e ponto de vista, o que fa-
zemos recuperando a discussio de Fiorin (2009) a partir dos estudos de Mikhail Bakhtin.
Ao recorrer o principio constitutivo da linguagem nos pressupostos bakhtinianos — o dia-
logismo -, Fiorin (2009, p. 152) lembra que o acesso a realidade ¢ sempre mediado pela
linguagem; sem suma, nosso acesso a realidade nunca é direto — “nao se pode realmente ter
a experiéncia do dado puro” (BAKHTIN, 1993 apud FIORIN, 2009, p. 152).

Na esteira da reflexao de que “as relagoes dialdgicas determinam um ponto de vista na
interpretagao dos fatos e acontecimentos, que silencia ou pode silenciar outros”, ou seja,
que o acesso a realidade é sempre mediado pela linguagem, “que nao é neutra” (FIORIN,
2009, p. 155), reforcamos as indagagdes acima langando outras: em que medida enun-
ciados'* como “inglés lingua mae dos negécios”, “lengua que se habla en el mundo” repre-
sentam a realidade e em que medida reforgam ideologias? Claro estd que esses discursos
nao emergem do vacuo. Reproduzem outros, mas também se sustentam em constatacoes,

propagadas nos ambientes académicos" e mididticos.

'2 Enunciados e discursos siao tomados como sinénimos em algumas ocasides neste trabalho.

13 Ao tratar do indice de importncia das linguas, Moreno Fernandez (2015), por exemplo, assinala
a qualificagdo do inglés como lingua global dado seu posicionamento de lingua transeuropea (junto
com francés, alemio e russo), transamericana (junto com espanhol), africana (junto ao francés)
e transasidtica (junto ao chinés), configurando-se, também, como lingua para os negécios, junto
ao espanhol e ao mandarim. Contudo, chama atengao ao fato de que “voluntariamente, espontdnea-
mente o a la fuerza, la lengua inglesa ha dilatado su dominio a todo el globo; no su conocimiento nativo,
donde el espafiol y el chino lo aventajan, pero si su uso como lengua segunda y extranjera”(p. 29).
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Contudo, importaria refletir: quem sai beneficiado nessa difusao de discursos que
sustentam/determinam a expansao de um bilinguismo universal assimétrico? Em que me-
dida esses discursos ponderam a tensao entre a reprodu¢ao de modelos culturais vs a ma-
nuten¢ao de modelos proéprios, os discursos hegemoénicos vs o reforgo de discursos pela
pluralidade, a conjungao/tensao entre o local e o global, decorrentes, como entendemos,
do processo de globalizagao, em que tanto a homogeneizagiao como a heterogeneizagao
culturais se fazem presentes.

Problematizdvamos, acima, sobre a difusio do discurso que coloca em uma relagao
intrinseca a drea da tecnologia e o inglés, o que fora enunciado pelo Secretdrio do Tu-
rismo, a titulo de ilustragdo. Refletindo sobre essa “consciéncia” bastante compartilhada,
vislumbramos a pertinéncia de contemplar em nossa amostra entrevistas com empresas
de tecnologia situadas em Florianépolis', tendo como tematica central a(s) lingua(s) que
circulam em seus espagos. No dambito da pergunta “Qual é a lingua da tecnologia?” o dis-

curso de uma das participantes assim se direciona:

» O mundo da tecnologia considera o inglés. Acho que as linguagens s3o em inglés,
toda a questao de programagao hoje, as melhores leituras, os melhores autores,
querendo ou nao, vem da... a base referencial vem tudo da origem de lingua in-
glesa. Também a questao do Vale do Silicio, um ponto onde todo mundo quer ir,
quer conhecer, é o grande referencial desse mercado.Sé que pra gente hoje o mer-
cado que nos mais estd proximo é o mercado de lingua espanhola. Entao, por questao
de similaridade psiquica®, por questao de que a nossa tecnologia nos EUA nor-
malmente — nos EUA ou no mercado europeu — ela nao é considerada, digamos
assim, eles tém coisas tecnicamente, as vezes, melhores que a gente, ou tem uma
barreira... em alguns casos tém algumas barreiras. Entdo olhando pra realidade da
Softplan, o inglés, ele é a lingua principal de referencial técnico, mas o nosso mercado
td na lingua espanhola. (Gestora de projetos da SOFTPLAN).

Passemos agora a reflexao sobre os fragmentos destacados no que enuncia a partici-
pante. A imagem cristalizada do inglés como lingua universal (SOUSA, 2010) - no con-
texto aqui em discussao, da internacionaliza¢do do inglés no 4mbito da tecnologia —, é
reforcada no momento inicial do enunciado. Em um primeiro momento, a participante
impessoaliza seu discurso e projeta a discussao a um ambiente que nos parece externo,

de certa maneira, “o mundo da tecnologia’”, ou seja, o lugar do nao-eu. Em seguida, cita a

4 Até 0 momento, fazem parte de nossa amostra duas grandes empresas de tecnologia no cenério
nacional - SOFTPLAN/Poligraph e RD Recursos digitais.

15 Conceito trazido a partir de Souza (2003), para quem “[A] distancia psiquica e a e a distancia
cultural sido utilizadas como varidvel chave na explicacdo da expansio para mercados exteriores e
para o comércio internacional. Supde-se que as diferencas culturais entre o mercado doméstico e
o mercado exterior criam uma distdncia que influencia a atividade da empresa na arena internacio-
nal” (apud FIGUEIREDO, 2008, p. 1).
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conexao dessa imagem do inglés como lingua da tecnologia fortemente atrelada ao Vale
do Silicio, importante polo industrial da Califérnia (EUA), que concentra diversas em-
presas de tecnologia da informagao, computagao e outras — lugar “onde todo mundo quer
ir, quer conhecer”, pois é o “grande referencial do mercado”. Distanciando-se do que nos
parece fazer parte da consciéncia coletiva da drea, a participante, a0 mover seu discurso
para a realidade em que se insere, empregando a expressao pessoal “pra gente”,que acom-
panha a construgao adversativa — “s6 que” — expande a realidade, ou melhor, sinaliza as
singularidades ignoradas pelos discursos em favor da hegemonia do inglés. Para a empresa
SOFTPLAN, neste momento, “o mercado que estd mais préximo” é o dalingua espanhola,
estando a lingua inglesa também presente nesse cendrio, contudo no 4mbito do referencial
técnico.'

No que enuncia a participante, também estd implicito um discurso bastante marcado
na consciéncia coletiva e reproduzido em diferentes instancias — politicas, educacionais,
mididticas, entre outras —, 0 da importincia do inglés no mundo dos negdcios, por decor-
réncia, no mercado profissional, como problematizam diferentes autores, dentre eles, Sou-
sa (2010). Também considerando nossas amostras, trazemos o enunciado adiante presen-
te no conjunto das entrevistas com profissionais da via gastronémica de Santo Ant6nio
de Lisboa/Floriandpolis (garcons, gerentes e maitre). Questionado sobre as linguas es-
trangeiras de interesse dos trabalhadores daquele contexto, um dos participantes expressa:

»  Por ser mais dificil eu acho que o inglés. Que abre mais portas o inglés... ndo tem tantos cursos
gratuitos, digamos assim. A gente tava com vontade aqui de pagar pra eles um curso de inglés.
(Profissional do Setor A&B. Informante 3).

Diferentes elementos poderiam participar das reflexdes aqui propostas: (i) o fato de
apreferéncia pelo inglés ser predominante entre as op¢oes dos entrevistados, mesmo sen-
do o espanhol a lingua mais frequente no atendimento em alta temporada — “oito em cada
dez clientes sao hispano-falantes”, “mais de 90% de nossos clientes sao argentinos’, nas
palavras de participantes —; (ii) a “dificuldade” do inglés, em contraste com a “facilidade”
(implicita no contexto) do espanhol; (iii) o interesse em se pagar por um curso, cuja de-
manda sugere ndo ser uma necessidade'’; e (iv) o discurso das “portas que abrem o inglés”
Em momento oportuno, com base em outros discursos presentes nas amostras, nos dedi-
camos a essas reflexdes. Com esse recorte, interessa-nos ilustrar que a difusao do discurso

promissor do inglés como uma “porta aberta [para o sucesso]” - lingua que, a custas de

sua associagdo com a economia global “[E] vista como uma chave para abrir portas para

' No que diz respeito a expressividade do inglés no ambito dos referenciais teéricos, ou melhor, no
campo cientifico, recomenda-se a leitura de Hamel (2013b), quem expde as razdes que explicam
essa realidade.

17 Aqui, nos referimos também a outros discursos dessa mesma amostra.
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a mobilidade social” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 135) — est4 bastante consolidado
em diferentes setores, mesmo naqueles em que sua presenca ¢ inexpressiva. Essa questao

merece estender-se, e com isso nos comprometemos!

Consideragoes finais

Ignoramos neste trabalho, nao por ingenuidade, mas em respeito aos limites espa-
ciais, a realidade plurilingue do estado em que se situa a cidade de Florianépolis, no que
diz respeito a sua formagao a partir da presenga de culturas diversas, de grupos indigenas
(Guarani, Kaingang e Xokleng), de colonizadores (portugueses, italianos, poloneses, ale-
mies, etc.), e de novos grupos que migram ao estado, sob motivagdes distintas (uruguaios,
paraguaios, argentinos, colombianos, angolanos, haitianos, sirios, entre outros). Limita-
mo-nos a problematizar as representagdes das linguas inglesa e espanhola nesse cendrio
heterogéneo, dada as razdes de formarmos, em termos de coautoria, um grupo de profes-
soras de inglés, espanhol e portugués como linguas estrangeiras.

Almejamos que o recorte apresentado possa, de alguma maneira, atender o objetivo
proposto — contribuir para a construgao de um imagindrio coletivo em defesa do plurilin-
guismo. Reconhecemos que o objetivo é ambicioso; todavia, nos movemos para dar novos
passos em direcdo a criticas a modelos hegemonicos, que, explicita ou implicitamente,
desfavorecem e desprestigiam as diferentes culturas e diferentes linguas. Por fim, resta di-
zer que concebemos a institui¢ao da anglicizagao global como um lugar de poder, se nao
dogmatico, no minimo aparentemente “incontestavel”, que afeta, como mencionado, rea-

lidades sociais em seus diversos aspectos, culturais e econdmicos, essencialmente.
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FIGURACION DEL EXTRANJERO (ARGENTINA, 1880-1930)
POLITICAS DEL LENGUAJE E INMIGRACION

Liliana I. Pérez
Patricia G. Rogieri

Universidad Nacional de Rosario

El presente articulo se inscribe en el marco del Proyecto de Investigacion “Politicas del
lenguaje e inmigracién. Practicas discursivas y figuracién del extranjero (Argentina, 1880-
1930)"! El mencionado proyecto se propone analizar las pricticas discursivas que figuran
al inmigrante italiano y las politicas sobre el lenguaje generadas por las instituciones italia-
nas asentadas en Santa Fe, como respuesta. Indaga en los textos académico-cientificos de
la época, el discurso periodistico y el cuerpo de leyes que se emiten desde el Estado —con
el objetivo afrontar las consecuencias de la inmigracién masiva— la criminalizacién y pato-
logizacién operada sobre la figura del inmigrante, particularmente del italiano, la emergen-
cia de discursos vinculados a las politicas habitacionales y a las politicas del lenguaje que
configuran el topico ético-moral de amor a la nacién argentina y al “idioma patrio”, topico
difundido a través de los organismos estatales argentinos. Asimismo se focalizan las reper-
cusiones de estos discursos en las escuelas y asociaciones italianas radicadas en el pais asi
como las respuestas que los intelectuales y representantes del gobierno italiano ofrecieron
para preservar su cultura y su lengua dentro de los limites de Ia Nacién y de la Provincia de
Santa Fe, en particular. Una indagacion de esta naturaleza constituye un aporte sustantivo
al conocimiento del impacto del proceso inmigratorio en el mapa cultural argentino y en
especial en el mapa cultural santafesino y en la elucidacion de las politicas lingiiisticas que
posibilitaron su disefio, cuyo impacto ain no ha sido acabadamente formulado.

Por su parte y en el espacio de estas consideraciones, el presente articulo tiene por
objeto la lectura de las politicas lingiiisticas inscriptas en dos campos discursivos que la
figura del extranjero pone en tensién. Estos dos campos exponen practicas diferenciadasy
emergentes. Enun caso, se trata de la emergencia de nuevos géneros teatrales que tematizan
la inmigracién argentina en el periodo de estudio: el sainete y el grotesco criollo. En el

otro caso, se aborda una coleccidon de conferencias representativas de la préctica discursiva

! Este proyecto ha sido aprobado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia -SCyT/UNR- de la Uni-
versidad Nacional de Rosario, Argentina, para el periodo 2017-2020. Directora: Dra. Liliana Pérez.
Codirectora: Dra. Patricia Rogieri.
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académica, producidas por el escritor Leopoldo Lugones® que disefian la politica lingiiistica
del Centenario de la Revoluciéon de Mayo en torno de la figura del extranjero.

Toda migraciéon implica un largo, lento y doloroso proceso de transculturacion de
final incierto. Se trata a veces de una experiencia traumdtica de tipo acumulativo cuyos
efectos, a menudo invisibles, promueven una crisis radical de la identidad. El migrante,
despojado del espejo que refleja la tranquilizadora imagen conocida debe enfrentarse con
miedos primordiales en su nueva condicion. Segun Abril Trigo® la migracién es un cambio
de tal magnitud que no s6lo pone en evidencia sino también en riesgo la identidad misma.
Ello se debe a la masiva pérdida de objetos y puntos de referencia, que incluyen los mas
significativos y valorados: personas, elementos, lugares, lengua, cultura, costumbres, clima,
a veces profesion y medio social o econémico, todos estos ligados a recuerdos y afectos.

En este contexto, el inmigrante europeo de fines del siglo XIX y comienzos del XX es
tipicamente un sedentario que, para protegerse del dolor de la pérdida y la ansiedad de lo
desconocido, produce una disociacién, ya sea renegando del entonces-alld y ensalzando
el aqui-ahora o demonizando éste e idealizando aquél. Aun cuando partiera «sofiando
en el regreso>, se embarcaba siempre en un proyecto de vida, en un posible viaje sin
retorno que terminaba en un sentimiento de pérdida del mundo familiar abandonado y
en la posibilidad de dejarse asimilar por la sociedad que lo recibe y de identificarse con su
imaginario.

Cierre de un siglo en Argentina: el siglo XIX. La organizacién de la sociedad se lleva
a cabo través de la figura de la nacién. En este marco, el otro, el extranjero, se ha instalado
en el espacio de reflexion de la cultura y exige al mismo tiempo ser visto y escuchado. En
un contexto de tal naturaleza, se presupone que si hay un “lugar” en América Latina, en
general, y en Argentina, en particular, donde la diversidad de las representaciones, de los
discursos, estalla y se convierte en conflicto de culturas, ese lugar es la figuracion del otro
como migrante; otro que muestra en la superficie de su cuerpo las fronteras imaginarias que
le inscribe la racionalidad nacionalista. El principal objetivo del nacionalismo cristaliza en
le metéfora de la Argentina como un «crisol de razas>», metafora que borra toda diferencia

étnicay de procedencia no deseadas.

% Leopoldo Lugones es un poeta argentino nacido en Villa Marfa del Rio Seco, Cérdoba, en 1874.
Muri6 en Buenos Aires en 1938. Hombre de vasta cultura, fue el maximo exponente del modernis-
mo argentino y una de las figuras mds influyentes de la literatura iberoamericana.

? Trigo, A. Memorias migrantes. Testimonios y ensayos sobre la didspora uruguaya. Rosario: Beatriz
Viterbo Editora. 2003.
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La figuracién del inmigrante en el teatro argentino (1880-1930)

Ningun pasado se sostiene si no es recordado. Es posible definir la memoria como
la forma en la que el presente (sociedad, grupo, individuo) se refiere al pasado. Sociedad,
grupo, individuo —como sefala Jan Assmann*- pues el que recuerda es siempre un sujeto
colectivo o individual y la reconstruccién de un pasado se encuentra siempre en estrecha
relacion con la representacion de si o la identidad del sujeto que recuerda y requiere la
figuracién del pasado como un modo de atribucién de sentido.

Figurar una nacién es imaginar un espacio y sus limites. Ello no siempre (o no sélo)
consiste en un espacio fisico concreto. Consiste al menos en imaginar una geografia cuyos
accidentes asignan lugares, separan y jerarquizan posiciones mientras excluyen del mapa
territorios no deseados. No debemos olvidar que este mapa es el de una ideologia y que
en toda cultura nacional coexisten y pugnan, a nivel del discurso social, mapas diferentes.
Sibien tales espacios no son necesariamente fisicos, un determinado paisaje, una determi-
nada topografia, pueden constituirse en metdfora de una cierta identidad colectiva en un
momento preciso; de este modo, coexisten en nuestro imaginario a la manera de distintos
escenarios y protagonistas. Asi, entre nostalgias y utopias, cada época va construyendo
diferentes disenos cartograficos sobre territorios identitarios, en la medida en que toda
composicion de cartografias® es, por supuesto, una cuestion politica.

Una tépica recurrente en las practicas discursivas del periodo1880-1930 es aquella
que tematiza la lucha por adquirir la conciencia de una identidad nacional que, por dife-
rentes razones politicas, se ha percibido como fragmentaria: la figura del inmigrante —ese
otro extranjero— impone una presencia conflictiva en la busqueda de la constitucion de “lo
nacional”.

Los inmigrantes llegan a una Argentina preparada precariamente para recibirlos en
aluvién, imponen nuevos nombres a las cosas, se generan nuevos bordes y fronteras, se
politiza el lenguaje a partir de una alteridad beligerante y confusa. La ciudad, asi, comienza

a exponer una nueva modalidad, un nuevo tono para la barbarie.® Una barbarie desplazada

* Assmann, J. El lugar de Egipto en la Historia de la Memoria de Occidente en Schroder, G. y H.
Breuninger (comps.). Teoria de la Cultura. Un mapa de la cuestién. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econémica.

> Segin Geoff King en su trabajo sobre mapping reality “The territory does not represent itself quite
as well as does the map. Yet the map would obliterate or even replace the territory” (cf. G. King.
Mapping Reality. An Exploration of Cultural Cartograph .London: Macmillan Press Ltd..1996, p. 4).

® El término barbarie alude a un elemento de la dicotomia civilizacién vs. barbarie, inaugurada por
Sarmiento (escritor y presidente argentino del periodo 1868-1874) para referirse a la oposicién
entre la ciudad y el campo, entre los liberales y los caudillos federales. El texto literario que con-
densa estas oposiciones es Facundo. Civilizacién y barbarie. W. M. Jackson, Inc. Buenos Aires, s/f;
reediciones Espasa-Calpe Editora, Coleccién Austral, Buenos Aires. 1970. Cf. también Area, L.
Una biblioteca para leer la Nacién. Rosario: Beatriz Viterbo editora. 2006.
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territorialmente con los inmigrantes de la campana a las orillas de ciudades y cuya oralidad
se repliega agredida por los tonos extranjeros de la lengua del otro y del lunfardo.”

El sainete,® como género teatral que emerge en el periodo estudiado, expone una vi-
sién desterritorializada —y en consecuencia despolitizada— del proceso inmigratorio ar-
gentino. Esta vision sufre un desarrollo inverso de territorializacién y agonismo politico en
la version dramatica del grotesco, el segundo género teatral en cuestion.

En este sentido, una interpretacion reconocida por la critica teatral argentina es
aquella que, iniciada por David Vifas, sostiene que en el transito del sainete al grotesco lo
racial se torna politico y el conflicto clasista se explicita y ahonda. El golpe militar de 1930
que derrocé al presidente constitucional Hipélito Yrigoyen condensa asi el rechazo de la
élite tradicional alo que culturalmente significan el sainete y el grotesco como connotacio-
nes del yrigoyenismo de las clases medias. Si entre 1880y 1916, la burla e impugnacion de
las élites gobernantes se encarnizé en el gringo (el italiano), entre 1916y 1930 el desplaza-

miento apuntard al “hijo del gringo” encarnado en el yrigoyenista.

Desde la perspectiva de los hombres nuevos —como publico masivo que
accede al teatro antes de la expansion del cine, la difusion de la revista y la
profesionalizacién del futbol- ese “plebeyismo” condiciona que los hijos de
inmigrantes se rian o distancien de la exteriorizacién del sainete, pero frente
ala interioridad del grotesco, si el primer movimiento es de distanciamiento,
implica, a la vez, identificacién y consenso. No son ‘raros’, no los miro con ex-
trafieza, no me resultan pintorescos. Son mis padres, despanzurrados si, pero
para mi salvacién personal. Y algo clave: en la moral del trabajo — exitoso o
frustrado — no puedo menos que percibir las pautas de un peculiar puritanis-
mo entendido como c6digo de las clases medias. Y en lo que hace a los auto-
res, si en el sainete recurren a esa “jerga italo-criolla” como fécil decoracion, se
les torna asuncién y compromiso en el grotesco, en tanto reconciliacién entre
el lenguaje escrito y el lenguaje hablado. (Vidias, 1989).

En el segundo periodo, el del grotesco (entre 1916 y 1930), el lunfardo deviene gro-

tesco a nivel del lenguaje en la medida en que es un lenguaje que el hijo de inmigrante

7 En Mustafd, sainete de Armando Discépolo y Rafael José de Rosa, estrenado en 1921, Gaetano
sefiala la “mezcolanza” a la que asiste y en la que participa activamente como habitante del con-
ventillo. En esta escena pregunta, responde y reflexiona: “;La razza forte no sale de la mezcolanza?
:E dénde se produce la mezcolanza? Al conventillo. Por eso que cuando se ve un hombre robusto,
luchadore, atéleta, se le pregunte siempre: ;a qué  conventillo ha nacido osté? ‘Lo do mundo),
‘La catorce provincia, ‘El palomare’, ‘Babilonia, ‘Lo gallinero’ Es asi, no hay vuelta, ;garra toda
la migracione, te la encaja a lo conventillo, tiene la mezcolanza e te sileno a la calle esto lindo
muchacho pateadore, boxeadore, cachiporrero e asaltante de la madona” Discépolo y De Rosa:
1921.

“Los disfrazados”, M. Pacheco (1906), “El organito”, A. y E. Discépolo (1925) “Babilonia”, A.
Discépolo (1925), “El relojero”, A. y E. Discépolo (1933), “Barranca abajo”, F. Sinchez (1905),
“La gringa”, F. Sinchez (1904), “El organito”, A. Discépolo (1925), “Stéfano”, A. y E. Discépolo
(1928), “Mateo”, A. y E. Discépolo (1923).
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habla para no hacerse entender; es un implicito cuestionamiento a la comunicacién (casi
evangélica) propuesta por aquel Gaetano del sainete Mustafd;’ es un ademén politico que
casi se superpone con el silencio. En este contexto, la inmigracion emerge como condicio-
nante de hombres grotescos, porque el inmigrante se ha convertido en grotesco a causa de
su trabajo, su avidez de dinero y su fracaso: caricatura paradigmatica del proyecto liberal

argentino.

La figuracion del inmigrante en el proyecto nacionalista

Si puede sostenerse que las naciones en si mismas son narraciones, las discusiones
acerca de la funcionalidad de lalengua en esas narraciones resultan tema relevante tanto en
los estudios de politica lingiiistica como de critica cultural. Las naciones, tal como se han
dado histéricamente, apelaron para conformarse como comunidades imaginarias cons-
truidas sobre mitos fraternos, a la comunidad de lengua. Incluso ella ha sido considerada
lo que define la nacién, en la medida en que tanto hace posible el entramado social al facili-
tar ]a comunicacién como representa para sus integrantes el indice més claro de identidad.
Constituye, de este modo, uno de los caminos para construir la etnicidad desde el Estado
y naturalizar asi la pertenencia a una nacién.

Sin embargo, la lengua de la nacién requiere necesariamente de un suplemento de
particularidad o de un principio de cierre o de exclusion: la comunidad de raza —armada a
partir de cualquier rasgo somatico o psicolédgico, visible o invisible— que representa simbo-
licamente el origen o causa de la continuidad histérica de un pueblo. Si bien la comunidad
de lengua y la de raza se combinan para construir la identidad nacional, la importancia
relativa de una u otra depende de circunstancias histéricas concretas y de la o las lenguas
involucradas.

En este contexto, las narrativas que inauguran la construccién de una nacién no pue-
den concebirse de espaldas al poder, ni prescindiendo de las vinculaciones que sus relatos
mantienen con los procesos de consolidacion de la nacién-Estado y de su institucionali-
zacién cultural. Porque estos procesos no sélo determinan las condiciones de produccién
cultural sino que sostienen el surgimiento de complejas instancias de recepcion, las que a
su vez estdn involucradas, con diversos niveles y modos de incidencia, en las luchas por la
hegemonia politica y discursiva.

Es en estas figuraciones imaginarias donde vemos articularse los diversos discursos
(las expectativas, creencias, mitos, ideologfas) a partir de los cuales una comunidad se

apropia y al mismo tiempo inventa su historia, otorgando un lugar determinado a los su-

° Cf.nota 7.
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jetos que componen esa comunidad y a los proyectos concebidos por ellos. Asi, los con-
ceptos de autoridad y poder a partir de los cuales se organizan estas representaciones, el
lugar concedido al productor cultural y a las instituciones, la articulacién de las nociones
de “pueblo” o “ciudadano”, los modos, en definitiva, de inclusién/exclusién a partir de los
que se concibe una cultura nacional, son centrales para una comprension de la funcién que
cumplen las politicas de la lengua.

Ahora bien, en términos de politica lingiiistica (qué es territorio en el marco de
una narracion de Estado y qué funcionalidad tiene la intervencion del Estado sobre
la lengua en esta narracion? Si en el siglo XIX americano, el Estado nacional es el que
otorga al pais, a las multiples “naciones”, un disefio de sus fronteras, observamos cémo ese
«mismo» Estado es el que ofrecerd ala territorializacion del nacionalismo su materialidad
verbal. La nacién se autorreferencializa en el nacionalismo, y entre ella y la lengua se
plantea una indisoluble unidad: el Estado ha creado el mapa y el mapa una nacién otra. Y
cuando las fronteras se delimitan, los sentidos y, por tanto, las identidades, finalmente se
normalizan.

En el marco de la celebracién del Centenario de la Revolucién de Mayo una serie de
conferencias dictadas en el Teatro Odeén de Buenos Aires (1913), publicadas en 1916
con el titulo de El payador'®) reinstala —y reorienta— la dicotomia sarmientina civilizacién
y barbarie. En un Buenos Aires por el que en tres décadas han pasado seis millones de
inmigrantes, la barbarie no se ubicada ya en la campana, sino en el corazén mismo del
territorio urbano, y sus protagonistas no son ni indios ni gauchos sino ese otro que ha
llegado para «desordenar> el espacio social violentando su lengua, el inmigrante. Ricardo

Piglia, en Respiracién artificial, arma el escenario de la amenaza del otro:

Para las clases dominantes, la inmigracion viene a destruir muchas cosas...
destruye nuestra identidad nacional, nuestros valores tradicionales, etc., etc.
En la zona ligada a la literatura lo que se dice es que la inmigracién destruye y
corrompe lalengua nacional. En ese momento la literatura cambia de funcién
en la Argentina; pasa a tener una funcién... especifica. Una funcién que, sin
dejar de ser ideoldgica y social, solo la literatura como tal, sélo la literatu-
ra como actividad especifica puede cumplir. La literatura... tiene ahora una
sagrada mision que cumplir: preservar y defender la pureza de la lengua na-
cional frente a la mezcla, al entrevero, la disgregacion, producida por los in-
migrantes. (Piglia, 1980: 168)

Frente a un programa politico de tal naturaleza, El Payador (1916)"' expone la para-

' Lugones, L. El payador. Caracas: Editorial Texto, Biblioteca Ayacucho, Coleccién Claves de
América. 1991.

1 El payador, en su principio, fue un conjunto de conferencias dictadas con gran éxito por Lugones
en el Teatro Odedn de Buenos Aires en 1913; luego fueron publicadas en 1916 con el titulo sefal-
ado.
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doja lugoniana: a fin de que el Escritor se constituya en garante de la pureza de la lengua,
es necesario, en primera instancia, fijarla.

Lalengua de la nacién (nacionalista) requiere de la comunidad de la raza como suple-
mento de particularidad, en realidad un principio de exclusién que representa el mito de
origen para la verdadera Patria, porque el nacionalismo ontologiza la nacién creando una
indisoluble unidad espiritual entre ella y la lengua. Vela asi el hecho de que, tanto la forma-

cién de una nacionalidad como la adopcién de una lengua nacional son hechos politicos.

El cardcter nacional, no es necesario sino a este género de poesia [épica]; y de
tal modo, que toda poesia empieza a ser épica, apenas resulta inevitablemente
nacional. (Lugones, 1916: 15)

Estamos en 1913, Lugones, escritor consagrado, expone ante lo mds representativo
de la dirigencia portena su lectura de EI gaucho Martin Fierro de José Herndndez."” Una
lectura que se inscribe como paradigma de una verdadera patria argentina a la que hay
que ejecutarle una lengua, en este caso, la del gaucho argentino. El gaucho Martin Fierro,
devenido payador por Lugones, se constituye como grilla de lectura a través de la cual el
escritor articula la politica lingiiistica soporte de la narracién de Estado.

En El payador, Leopoldo Lugones calificé al poema de Herndndez como “el libro na-
cional de los argentinos” y reconocié al gaucho su calidad de genuino representante del
pais y emblema de la argentinidad. Para ello, y en la constitucion del relato de la nacién,
en un movimiento de asociacién pureza de la lengua-poesia nacional versus corrupcion
lingtiistica/lengua del inmigrante, El payador realiza la operacion de inscribir la lengua del
Martin Fierro en la tradicién grecolatina.

Esa inscripcion le demanda una doble operacién: por un lado, incluir el Martin Fierro
en la serie poesia grecolatina (Homero, Virgilio) , lirica provenzal, cantares de gesta, poesia
medieval (romancero espafiol), Quevedo, la novela de caballeria (Cervantes) para, a partir

de esa serie, religar la lengua de la Nacién con el espanol del siglo XV.

Lo que empezé... a formarse [con los rtsticos cantores] fue otro castellano, tal
como este idioma resulté al principio otro latin: y ello por agencia, también,
de los poetas populares. / Aquella obra espontinea culminé por ultimo en

12 “En 1872, el gaucho Martin Fierro hizo su aparicién en un folleto pobre, mal impreso, plagado

de erratas. Su autor se proponia, segiin confesaba en la Carta-prélogo, dibujar los rasgos de la
‘fisonomia moral’ del gaucho y ‘los accidentes de su existencia llena de peligros, de inquietudes,
de inseguridad, de aventura y de agitaciones constantes. Nadie se hubiera atrevido a sospechar
que ese poema gauchesco, cuya segunda parte se publicaria siete aflos después, iba a gozar de una
popularidad arrebatadora y persistente, asi como a constituir un texto clave -y problematico- de la
literatura argentina” Gramuglio, M. T. y B. Sarlo. José Herndndez en Historia de la literatura argen-
tina. Buenos Aires: Centro Editor de América Latina. Tomo 2. 1980, p. 1.
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un poema épico, cual sucede en todo fenémeno de esta clase, siempre que
él comporta el éxito de un nuevo ser llamado a la existencia. De suerte que
estudiarlo en dicha obra, es lo mismo que determinar porla flor el género yla

especie de una planta. (Lugones, 1916: 1).

Laldgica del argumento puede explicarse como sigue: primero se establece el rasgo,
luego se fija el caso, para finalmente establecer el tipo. ;Cual es el rasgo? Para Lugones, la
lengua en uso por parte del gaucho ;Cudl es el caso? En realidad, ;los dos casos? Uno, la
escritura de ese uso que se manifiesta en el poema. Otro, la inscripcién de esalengua como

norma argentina. ;Cudl es el tipo? La verdadera Patria.

El objeto de este libro es, pues, definir bajo el mencionado aspecto la poesia
épica, demostrar que nuestro Martin Fierro pertenece a ella, estudiarlo como
tal, determinar simultdneamente, por la naturaleza de sus elementos, la for-
macion de la raza, y con ello formular, por ultimo, el secreto de su destino.
(Lugones 1916: 2) / Pues siendo la patria un ser animado, el alma o anima es
en ella lo principal. Por otra parte, la diferencia caracteristica llamada perso-
nalidad, consiste para los seres animados, en la peculiaridad de su animacién
que es la sintesis activa de su vida completa: fenémeno que entre los seres
humanos (y la patria es una entidad humana) tiene a la palabra por su méis
perfecta expresion. (Lugones, 1916: 1).

Tal como lo sefalara David Vinas “algo se estd borrando para siempre pero no hay
que dejarlo ir, es necesario fijarlo aunque sea en sus contornos mas tenues. Ahi estd la
poesia, eso es Lugones: los montoneros son homéridas, Héctor un domador, el gaucho
un héroe, el esclavo sumiso un paradigma, todo tiempo pasado fue mejor sobre todo si el
presente estd dominado por ‘la chusma de las urnas), el yrigoyenismo y esos advenedizos
descendientes de unos gringos gritones” (Vifias, 1974: 225).Y es que la poesia épica para
Lugones tiene como objetivo elogiar empresas inspiradas por la justicia y la libertad, con
lo cual “al ser ella la expresion heroica de la raza’, se define por los conceptos de “patria
y civilizacién” que coinciden en “ese doble anhelo de excelencia humana: la justicia y la

libertad” (Lugones, 1916: 8).

La inmigracién tiende a deformarnos el idioma con aportes generalmente
perniciosos, dado la condicién inferior de aquella. Y esto es muy grave, pues
por ahi empieza la desintegracion de la patria. Laleyenda de Ia Torre de Babel
es bien significativa al respecto: la dispersion de los hombres comenzé por la
anarquia del lenguaje (Lugones, 1910: 285).

Para evitar la desintegracion de la patria, Lugones atribuye a los intelectuales el deber

de cumplir una funcién eminente y rectora en la sociedad de la que formaban parte.
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Ante la amenaza de mezcolanza dada por la inmigracién, el escritor-guardidn de la
verdadera lengua para la verdadera patria narra el disciplinamiento en el proceso de con-
tacto de diferentes lenguas como proceso de homogeneizacién lingiistica. En opinién de
Julio Ramos, en la época muchos intelectuales argentinos —cientificos sociales, pedagogos
y literatos, incluido el mismo Lugones— se encontraban en plena elaboracién de discursos
sobre las intensas transformaciones sociales acarreadas por la inmigracién que marcé un
cambio de rumbo irrevocable en el destino nacional. La inmigracién generaba — segun las
metéforas de mayor circulacion en la época — una crisis del “alma” nacional; crisis cristali-

zada en la “contaminacion” de lalengua en boca de los millones de inmigrantes proletarios.
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Neste texto apresentamos e discutimos a relagao entre politicas linguisticas, historia
e poder. Dialogamos com as perspectivas coloniais e pds-independéncia, entendendo que
os discursos e praticas envolvendo as linguas nao sio neutros, mas integraram projetos
coloniais especificos. No caso desse trabalho, enfocamos o projeto luséfono que enredou
Portugal, Brasil e Timor-Leste, considerando o contexto colonial e as ressonancias ideolo-
gicas pos-independéncia. Iniciamos com uma breve discussao sobre a lusofonia contem-
pordnea, em didlogo com as experiéncias coloniais; em seguida, ilustramos a lusofonia a
partir da experiéncia linguistica e politica de Timor-Leste e do Brasil. Atentamos para o lu-
gar conferido as linguas ditas nacionais ou minoritdrias no processo de construcao de uma
ideia de nagao atrelada a homogeneizagao linguistica e a construgao de uma dada norma
linguistica. Reconhecemos que esse processo é politico, uma vez que apaga ou silencia
préticas linguistico-discursivas locais que, geralmente, estao vinculadas as pessoas social-
mente mais vulnerdveis e marginalizadas. Assumimos, portanto, que para se compreender

a lusofonia é preciso considerar a perspectiva dos sujeitos locais.

1 O projeto politico da lusofonia em debate

Os debates acerca da expansao da lingua portuguesa nunca receberam tanto destaque
como na atualidade, nem mesmo durante o periodo colonial. Evidenciamos, de alguma
maneira, um renovado interesse pelo tema da lusofonia, seja nas esferas politica e econo-
mica, seja nas esferas académica e cultural. Tal interesse recoloca em tela as historicida-
des coloniais que enredaram diferentes contextos espaciais, temporais e ideoldgicas, tais
como: Portugal, Brasil, Cabo Verde, Angola, Mogambique, Timor-Leste, Goa, entre ou-
tros. Percebemos hoje uma intensa discursivizagao sobre politicas de promogao e difusao
internacional e nacional da lingua portuguesa por parte de diversas instincias. Exempli-
ficando, o crescimento do nimero de falantes da lingua portuguesa é um dos principais
argumentos usados pela estatistica a fim de projetar o portugués no ranking das linguas

mais faladas (GONCALVEZ, 2012).
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Além disso, em 1996 a criacao de uma comunidade internacional que agrupa os pai-
ses de lingua portuguesa — Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) - tem
operado na construgao de um imagindrio luséfono e homogéneo da lingua portuguesa.
O acordo politico-diplomatico estd atualmente firmando entre nove paises em que a lin-
gua portuguesa é oficial, sao eles: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique,
Portugal, Sao Tomé e Principe, Timor-Leste e, mais recentemente em 2014, Guiné Equa-
torial (CPLP, 2016). Esses sio proclamados estados-membros, com intuito de reforcar
suas presengas no cendrio internacional e promover e difundir a lingua portuguesa.

A fim de promover a lingua portuguesa ja havia sido criado em 1989 o Instituto da
Lingua Portuguesa (IILP), em Sao Luis do Maranhio, no qual participaram da assinatura,
os Presidentes dos Paises Africanos de Lingua Portuguesa (PALOP), que correspondiam
na época a Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique e Sao Tomé e Principe, além
do Presidente de Portugal e do Brasil (BRAGA, 1999). O objetivo, no sentido de coope-
ragao linguistica e cultural, era adotar estratégias de alinhamento com outros érgaos cultu-
rais do Brasil, os Centros de Estudos Brasileiros, enquanto Portugal investia na criagao do
Instituto Camoes. Estava também em alinhamento a proposta de criagao de uma politica
linguistica para o portugués e para as linguas nacionais nos paises africanos, em que o por-
tugués se tornou lingua oficial, porém nao materna (BRAGA, 1999).

Posteriormente, o ILLP foi anexado em 2005 como 6rgao adicional da CPLP, ou seja,
a institucionaliza¢ao da lingua veio antes da criagaio da Comunidade. O Plano de A¢do de
Brasilia para a Promogdo, Difusdo e Projegdo da Lingua Portuguesa, de margo de 2010, refor-
gou o papel do IILP na materializacao de projetos de promogao e difusio da lingua portu-
guesa, além da construgao de politicas linguisticas tanto no ambito interno e externo em
que atuam os paises de lingua portuguesa. Consoante a promogao da lingua portuguesa
pelas instancias oficiais, como a CPLP e o ILLP, percebe-se a ambivaléncia de uma politica
que opera em um movimento homogeneizante quando se patrocina uma comunidade lu-
s6fona, mas, a0 mesmo tempo, ressalta a diversidade, a heterogeneidade e o multilinguis-
mo entre os territorios envolvidos.

Ressaltamos que, no embalo das macro politicas que buscam criar aparentes homoge-
neidades, ainda é recorrente o uso de categorias coloniais e colonizantes para definir certos
agrupamentos. Por exemplo, a Africa contemporanea ainda tem sido, por vezes, descrita
em termos da Anglofonia, Francofonia e Lusofonia, uma terminologia usada para descre-
ver geograficamente as 4reas associadas com os antigos impérios coloniais (SEVERO;
MAKON]I, 2015). Conforme Makoni et al (2012, p. 256), tais termos de modo algum

capturam a trama linguistica em Africa. Ao contrdrio, ressaltam a presenga das linguas co-
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loniais, escamoteando a complexidade multilingue que existe em Africa. Nesse contexto,
bem como na América Latina e na Asia, cabe ressaltar o papel da linguistica colonial (ER-
RIGTON, 2001) durante os regimes coloniais europeus, constituindo-se em uma relagdo
de saber-poder (FOUCAULT, 201S5) a respeito dos corpos e das linguas nos territorios
coloniais. Além disso, muitas das descrigoes linguisticas foram realizadas por missiondrios
como parte de um projeto de conversao religiosa e gramatizagao das linguas orais (ER-
RIGTON, 2001). Assumimos, portanto, que “as linguas e sua organizagio hierdrquica
sempre integraram parte do projeto civilizador e da ideia de progresso” (Mignolo, 2005,
p. 94). Tais enquadramentos das linguas, no interior de um dispositivo colonial, ainda
reverbera em politicas contemporaneas, embora com fei¢des e finalidades aparentemente
renovadas.

Podemos considerar que, por um lado, o projeto da lusofonia na contemporaneidade
—levada a cabo pela CPLP e o IILP, além de outras iniciativas estatais — estaria operando
em politica top-down ou oficial da lingua portuguesa, o que, de alguma maneira estaria em
discrepancia com as préticas linguisticas locais (MAKONTI et al, 2012, p. 526). Essa discre-
pancia pode ser exemplificada pelos censos de Angola (2014) e Mogambique (2007): se
em Angola 70% da populagao, majoritariamente urbana, fala portugués, em Mogambique
essa estatistica é reduzida para 10%. A lingua portuguesa, evidentemente, é um signo que
remete para diferentes relagdes politicas e percursos coloniais.

Embora o multilinguismo corresponda 4 realidade em Africa, o discurso oficial suge-
re que as politicas linguisticas sio monolingues e as visdes ortodoxas de planejamento lin-
guistico ignoram as préticas locais (MAKONI et al, 2012). Uma vez que a Africa exempli-
fica a complexidade linguistica imposta pelas fronteiras coloniais, é razoavel problematizar
a atual politica da lingua portuguesa em Africa. Os paises que abrangem a geopolitica da
lingua portuguesa apresentam um repertério linguistico bastante amplo (MAKONI, et al,
2012), assim o rétulo lusofonia ndo abarca as realidades linguisticas locais. Defendemos,
portanto, a necessidade de se contextualizar o projeto luséfono em relagao aos percursos
locais, a partir de uma visao comparada e historicamente situada, que leve em conta a

perspectiva “local’.

2 As politicas de lingua em Timor-Leste e o paradoxo luséfono.

As narrativas escolhidas para nos contarem o passado de Timor-Leste apresentam o
colonialismo portugués de forma branda, como uma contribuigao improvavelmente satis-
fatdria aos timorenses da época, desenvolvida de forma timida até o século XVIII e mais

enfética a partir das politicas pombalinas coloniais (DURAND, 2009). Esse colonialismo,
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avaliado como “desvairado”, por Eduardo Lourenco (2014), respondia, segundo o autor,
aos caprichos imperialistas dos mandatarios e criou um imaginario de conquistas e desco-
bertas que sao enaltecidas para silenciar os procedimentos coloniais violentos praticados
para sustentar o Império Ultramarino Portugués. O autor nos diz ainda “Deitdmo-nos ao
mar por nio saber o que fazer em terra” (2014, p. 148). E se os portugueses nio sabiam o
que fazer em suas terras, podemos imaginar que bem menos sabiam o que fazer em terras
alheias, frente a outros povos e outras culturas. Dai o fenémeno colonial nao poder ser
encarado como “brando”, “benéfico” ou positivo, além de nos fazer questionar o carater
civilizatorio que apregoa possuir, inclusive através da lingua portuguesa, imposta aos colo-
nizados em detrimento das linguas locais e suas bagagens culturais.

Como se nao bastasse todas as situagoes coloniais que mantinham o pequeno pais
asidtico sob o jugo da exploragao portuguesa, ficando sempre a margem das agoes gover-
namentais que visassem o bem social, em 1975 a Indonésia invadiu Timor-Leste e os por-
tugueses fugiram, deixando a populagao timorense a mercé de outras atrocidades. Este é
o momento da histéria de Timor-Leste mais enfocado pelas narrativas escolhidas e oficia-
lizadas para contar o que se passou no pais e com suas gentes. O enfoque historiogréfico é
geralmente dado no sentido ilustrar a violéncia cometida pela Indonésia como mais agres-
siva que as monstruosidades coloniais portuguesas. Como consequéncia, temos a cons-
trugao de um enunciado discursivo que atribui ao uso da lingua portuguesa, no contexto
de dominagao indonésia, o papel de “lingua de resisténcia’, através da qual as informacoes
clandestinas e de guerrilha seriam supostamente veiculadas. Esse enunciado também es-
conde o fato de que muitos dos lideres das forgas timorenses nao sabiam a lingua portu-
guesa, entretanto o idioma foi usado por aqueles que conseguiam se comunicar com ela,
e através de cartas trocadas entre as liderangas nacionais e os que estavam em Portugal ou
em Africa, principalmente em Mocambique.

Ao recobrar sua independéncia em 2002, Timor-Leste oficializou as linguas portu-
guesa e tétum no artigo 13° da constituigao, o que desencadeia uma série de agoes gover-
namentais no sentido de implementar nacionalmente o idioma portugués. Sao criados
Planos Estratégicos de Governo e Planos de A¢ao do Ministério da Educagao, além de
diversos projetos de Cooperagao Internacional — majoritariamente com portugueses, mas
também com brasileiros — no sentido de incentivar o aprendizado e o uso da lingua portu-
guesa pelos timorenses. A entrada do pais na Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa
(CPLP), em 2002, e a presidéncia tempordria da instituicio, em 2014, foram agdes deter-

minantes nesse processo de busca por uma lusofonia em Timor-Leste.
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Entretanto, apesar das agdes politico-linguisticas adotadas pelo governo portugués,
com apoio internacional sobretudo de Portugal, as praticas linguisticas cotidianas acon-
tecem no dmbito do multilinguismo presente em Timor-Leste, gerando inconformidades
no governo. Em Timor-Leste, a lingua portuguesa circula nas elites, ainda assim de forma
moderada, sendo a lingua tétum a responsével pela maioria dos processos comunicativos
no pais, representando um importante elemento identitario do povo timorense. E a lingua
que estd presente na maioria das expressdes artistico-musicais, nas manifestagoes liturgi-
cas, na comunicacao informal e no ensino, o qual conta com a presenga (timida) da lingua

portuguesa.

As politicas linguisticas escolhidas para Timor-Leste evocam uma tradi¢ao lusitana
de um passado colonial que nao leva em consideragao o colonialismo como fendmeno
repressor, inventando aspectos tradicionais timorenses — tal como nos explicam Hobs-
bawn e Ranger (2015) — que podem ter pertencido a uma pequena elite da populagio da
época que possuia lagos estreitos com Portugal, desconsiderando uma massa populacional
constituida por diversas etnias, linguas, culturas e identidades. Houve um esforgo “quase
bem-sucedido” no sentido de transformar o enunciado “lingua colonial” ndo como signo
de uma histéria violenta, mas como um tesouro, uma benesse ou dadiva (MAUSS, 2013)
deixada pelos colonizadores de outrora. Além disso, presenciamos a discursivizagao da
lingua portuguesa como lingua da resisténcia no periodo de dominagao indonésia, no em-
balo da criagio de heréis timorenses (DE LUCCA, 2016).

Atualmente, a lusofonia em Timor-Leste reforga préticas coloniais no sentido de criar
privilégios para seus usudrios e provocar, direta ou indiretamente, apagando outras linguas
e culturas e hierarquizando os idiomas e povos no pais. Para se construir um discurso de
apoio a oficializa¢ao da lingua portuguesa, sao trazidos a tona as ideias de “tradi¢ao” e
“resisténcia’, fortes fendmenos que sustentam a importancia do idioma em Timor-Leste.

Presenciamos em Timor Leste o uso da lingua portuguesa aliada a construgao de uma
“comunidade imaginada” (Anderson, 1991[1983]), gerando um paradoxo aqui exposto:
a de um Timor-Leste lus6fono. A CPLP em Timor Leste opera como um reforgo politico
imposto de cima para baixo com fins de garantir uma “seguranga” ao Estado timorense, da-
das as aliangas econdmicas que ela proporciona a pretexto da lingua portuguesa. Por outro
lado, as dindmicas linguisticas cotidianas de Timor sao evidéncias de politicas linguisticas
“bottom-up” que, por questoes diversas, ndo assumem o projeto estatal pretendido para
o pais, projeto este que, talvez, ganhe novos movimentos e nuances dadas as dindmicas
linguisticas organizadas pelos timorenses e suas vontades, dado que, segundo Makoni e

Pennycook (2006) as linguas sdo inventadas, desconstruidas e reestruturadas a todo mo-

mento.

97



3 Das afro-brasilidades linguistico-discursivas

No Brasil, a lingua portuguesa foi utilizada pelos europeus na colonizag¢ao, como uma
forma de afirmar uma suposta supremacia de um povo sobre outro, ou seja, dos portugue-
ses sobre as populagoes indigenas e africanas. Isso se deu a partir de um longo processo de
imposi¢ao da lingua portuguesa no territério brasileiro, desde o século XVI. A coloniza-
a0, no Brasil, aconteceu entrelagada ao processo de cristianizagao, a partir de uma jungao
dos projetos de evangelizagio e portugalizagio (SEVERO E MAKONI, 2015). A Igreja e
o Reino foram ligados através do padroado, um acordo de apoio mutuo. Sendo assim, a lin-
gua portuguesa foi, a0 mesmo tempo, uma lingua de conquistas e de doutrinagao catélica.
Essa motivagao religiosa foi refor¢ada, principalmente, com a Contrarreforma catélica e
por meio da Companhia de Jesus, de forma que a Igreja foi levada aos territdrios coloniza-
dos (SEVERO; MAKONI, 2015; MARIANI, 2007).

Nesse processo, a lingua portuguesa conviveu com diversas linguas indigenas e africa-
nas, de modo que foram surgindo, ao longo do tempo, as linguas gerais, que eram misturas
linguisticas utilizadas como forma de comunicagao. A partir das linguas nativas da costa,
em sua maioria de base tupi, foram criadas duas linguas gerais brasileiras: a lingua geral
paulista e a lingua geral amazonica, também chamada de nheengatu. Essas linguas foram
difundidas de forma espontanea, mas também de forma sistematica, por meio da cateque-
se (FREIRE, 2003).

O processo de imposigao do portugués foi intensificado a partir do século XVIII, com
a carta régia de D. Jodao V, em 1727, que obrigava os jesuitas a ensinarem, nas escolas, o
portugués aos indigenas; e com a expulsao dos jesuitas e a oficializagao do ensino de por-
tugués no Brasil pelo Marqués de Pombal, com o documento Diretério dos indios (1758).

Essa imposigao linguistica foi sendo refor¢ada ao longo do tempo, se unindo a um
outro processo, o de inven¢ao da nagio brasileira e da ideia de brasilidade. Com a indepen-
déncia do pais, marcada simbolicamente no ano de 1822, houve uma preocupacao em de-
finir o que constitufa a nagao e o que a diferenciava de Portugal. Um dos meios pelos quais
a nova nagao foi idealizada pelos intelectuais, foi a literatura do movimento romantico,
que foi direcionada, especialmente em sua primeira fase, a uma exaltagao do nacionalis-
mo. Os principais elementos utilizados como simbolos do Novo Mundo foram a natureza
brasileira e a figura do indigena, que estimularam o imagindrio dos escritores da época.

Nesse contexto, a lingua desempenhou um papel importante, se constituindo como
um dos simbolos nacionais. Algumas polémicas no século XIX surgiram em torno desse
imagindrio linguistico em prol da construgao de umaideia de nagao brasileira, envolvendo

escritores e intelectuais como José de Alencar, Gongalves Dias, Joaquim Nabuco e Rui
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Barbosa. Os conflitos e debates envolviam, principalmente, a definicio da norma escri-
ta brasileira. De acordo com Faraco (2001), dois grupos se constituiram e se diferencia-
ram em relagdo a lingua e a sua norma. O primeiro era conservador, purista e buscava
uma identificagdo com o falar lusitano; o segundo, buscava um falar préprio e brasileiro,
distinto de Portugal. Embora o segundo grupo parecesse defender uma maior abertura e
democratizagao dessa norma, o que se buscava, de fato, nio era aceitar qualquer varieda-
de do portugués brasileiro, mas sim assegurar uma norma escrita abrasileirada as pessoas
letradas, excluindo, por exemplo, os falares dos sujeitos africanos e seus descendentes. As
duas tendéncias se constituiam, portanto, apenas em uma diferenciagéo entre um conser-
vadorismo radical e um conservadorismo flexivel (FARACO, 2001), excluindo uma série
de praticas linguisticas vinculadas aos povos africanos no Brasil e a0 modo como usavam
alingua portuguesa em relagao com as linguas bantu.

Assim, os processos de constituigao da nagao e da lingua brasileiras estao interligadas
através de um mesmo dispositivo discursivo que, por um lado, agrupa e, por outro, dife-

rencia:

Em vez de pensar as culturas nacionais como unificadas, deverfamos pensa-
-las como constituindo um dispositivo discursivo que representa a diferenca
como unidade ou identidade. Elas sio atravessadas por profundas divisoes e
diferencas internas, sendo ‘unificadas’ apenas através do exercicio de diferen-
tes formas de poder cultural. (HALL, 2015, p. 36).

Sendo assim, esse dispositivo discursivo acaba produzindo um apagamento (IRVI-
NE; GAL, 2000), que simplifica o campo sociolinguistico e torna os outros sujeitos e lin-
guas, que nao estao dentro desse imagindrio, invisiveis. Assim, os grupos sociais e as lin-
guas sao imaginados como homogéneos, por meio de uma visao totalizadora, e a variagao

interna inerente ao social é desconsiderada.
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HIGIENE SOCIAL-HIGIENE LINGUISTICA
LA INFLUENCIA DE LOS POSTULADOS POSITIVISTAS EN LA CONFORMACION

DE LAS POLITICAS DEL LENGUAJE EN ARGENTINA (1900-1916)

Barrios Luisina
Robertazzo Griselda

Universidad Nacional de Rosario

Introduccién’

Las ultimas décadas del siglo XIX y la primera del siglo XX, cercanas al Centenario de
la Revolucion, estuvieron signadas, por un lado, por el crecimiento del modelo agroexpor-
tador, el aluvién inmigratorio y el surgimiento de nuevos grupos politicos y, por el otro;
y como consecuencia del punto anterior, por la superposicion de contenidos ideoldgicos
que trajo consigo la gran masa de inmigrantes y que represent6 un desafio para el Estado
argentino, aun en vias de consolidacion.

Ante los inminentes cambios, la propuesta para homogeneizar a las multitudes que
llegaron a nuestros puertos fue la construccion de un nacionalismo que debia ser articula-
do por los organismos estatales, principalmente la escuela y la milicia. En esta etapa surge
una vasta literatura que da cuenta, desde dmbitos privados y oficiales, de los temores de
desintegracion social como resultado del alud inmigratorio.

Es claro que el grado de tremendismo de los diagndsticos no es uniforme y se expan-
de desde posiciones radicales como las del Doctor José Maria Ramos Mejia hasta otras
mas moderadas como la de Pizzurno. La solucién mayoritaria propuesta para los males de
la imaginada Babel en la que se habria convertido la Argentina con sus escuelas de comu-
nidades o con las escuelas publicas plagadas de italianos, es la educacion patridtica, en la
que coinciden Ramos Mejia, Juan Ramos, Carlos Bunge y José Ingenieros. Esta educacién
patridtica pasa por la potenciaciéon de la escuela publica y por la instauracion de una litur-
gia civica centrada en el culto al pasado, a la higiene y a la pureza lingiiistica.

En este contexto, fue el pensamiento positivista el que preponderd en los escritos de
estos intelectuales ligados al Estado argentino. Estos representantes lideraban el régimen
politico conservador y tuvieron como requisitos primordiales fomentar el progreso social

y econdmico a través de la premisa “autoridad y orden”.

! El presente trabajo se inscribe en el marco del Proyecto de Investigacién PIP HUM429 - Politi-
cas del lenguaje e inmigracién. Précticas discursivas y figuracién del extranjero. (Argentina 1880-
1930), acreditado por la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional de Rosario.
Este proyecto es dirigido por la Dra. Liliana Pérez y codirigido por la Dra. Patricia Rogieri.
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Segun Terdn, la penetracion del discurso positivista en la cultura argentina se da a
partir de la disciplina médica que refleja una interpretacion de la crisis social como una
enfermedad que debe ser combatida. Este pensamiento da lugar a la expansion del higie-
nismo, de la mano de José Ingenieros y José Maria Ramos Mejia.

El presente trabajo tiene como objetivo indagar como los postulados del discurso
higienista-positivista se materializaron en los programas escolares —con el fin de modifi-
car el cuidado de la higiene corporal— y en las politicas destinadas a purificar los usos del

lenguaje.

Higiene Social

El higienismo tuvo alta incidencia entre 1880 y 1920. Hizo de la higiene un tema
recurrente, repetitivo y encontrd en la falta o precariedad de ésta, sumada al aluvién inmi-
gratorio, una gran parte de los males que se soportaban. Todos los recursos fueron pensa-
dos, en un primer momento, para las poblaciones urbanas residentes en los conventillos o
inquilinatos, donde el célera, la fiebre amarilla, la tuberculosis, las enfermedades venéreas,
la desnutricién materno-infantil y algunas otras dolencias se ensanaban contra los argenti-
nos, pero principalmente, contra los recién llegados.

Frente a estos males, actuaron como entidades directrices el Departamento Nacional
de Higiene, la Asistencia Publica y el Patronato de la Infancia, a las que se sumaron mu-
chas otras asociaciones, médicos, maestros, visitadoras de higiene y diversos profesiona-
les, aunados a la labor de los politicos.

Los portadores de los saberes higienistas buscaron, mds que impartir conocimientos
sobre el cuerpo, imponer préicticas que regulen las conductas individuales y, principal-
mente, las sociales. Surge asi, hacia fines del siglo XIX, una fuerte relacién entre higienis-
mo y educacién que dio como resultado la creacion del Cuerpo de Visitadores Médicos, El
Cuerpo Médico Escolar y el desarrollo, en 1937, del Primer Congreso de Higiene Escolar
organizado en La Plata. Las autoridades nacionales otorgaron a los maestros, dentro del
entramado de relaciones entre el higienismo y la escuela, la labor de encargados de hacer

cumplir los preceptos higiénicos:

En las primeras décadas del siglo XX, las funciones sanitarias desarrolladas
por los docentes se extendieron: a la prevencion tradicionalmente realizada a
partir de la educacion y difusién de principios higiénicos a las que se sumaron
nuevas actividades en torno a la inspeccién y relevamiento higiénico. (... )
Las autoridades nacionales del sistema de salud incentivaron e impulsaron
estas acciones. El presidente del Departamento Nacional de Higiene solici-
taba regularmente al Presidente del Consejo Nacional de Educacién la parti-

cipacion de los directores y maestros en la colaboracién de la obra sanitaria.”

2 Cosse L., Llobet, V., Villalta, C. y m. C. Zapiola. Infancias: politicas y saberes en la Argentina y Brasil.
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De esta manera, la adhesion a este nuevo ideario de la medicina social amplié el 4m-
bito educativo a través de la gestacion de nuevas politicas sociales, funciones sanitarias y
asistenciales que reforzaron el eje de las tareas pedagdgicas para educar al pueblo argenti-
no. Este propésito de socializacién concebia a los nuevos ciudadanos y a los nativos argen-
tinos capacitados para desempenarse en todos los aspectos de la vida social. Se creia asi
que la fidelidad a la patria, a la moralidad de las costumbres y la virtud ciudadana podian
concretarse a través de la fortaleza fisica, el coraje, la destreza y la cultura del trabajo. La

escuela incorporé la ensefianza de la higiene, de la educacion fisica y del trabajo manual.

Las multitudes argentinas

José Maria Ramos Mejia en Las multitudes argentinas® plasma las ideas anteriormente
expuestas. En el prologo a dicha obra, Adolfo Prieto considera que se concilian las exigen-
cias del trabajo cientifico auténomo con la voluntad de aplicacion de los instrumentos de
andlisis de la realidad nacional.

En el texto se presenta una vision que conjuga misantropia y esperanza, lo que le per-
mite proyectar un gran futuro para la nacién. El autor vislumbra una voluntad por parte
de los inmigrantes de asimilar los elementos de nuestra nacién, pero serd en la segunda
generacion de inmigrantes en la que se inculcard el sentimiento nacionalista. Con respecto

alo expresado, se describe esta situacion con las siguientes palabras:

La primera generacion es, a menudo, deforme y poco bella hasta cierta edad;
parece el producto de un molde grosero, ( ... ) lleno de engrosamientos y aris-
tas que el pulimiento posterior va a corregir. (... ) en la segunda, ya se ven las
correcciones que empiezan a imprimir la vida civilizada y mas culta que la
que traia el labriego inmigrante. El cambio de nutricidn, la influencia del aire
y de la relativa quietud del dnimo por la consecucién fécil del alimento y de
las supremas necesidades de la vida, operan su influjo trascendental.*

Si bien, en un primer momento, la visién de Ramos Mejia se encuentra alejada de la
de los intelectuales de la generacion del 37, para €l las multitudes inmigrantes atn no son
un factor que implique grandes peligros. Sin embargo, unos anos mds tarde, recorriendo
las escuelas de la Ciudad Buenos Aires, el doctor detecta que, en su mayoria, los maestros
no hablan castellano y que las lecciones de patriotismo se ensenan a partir de la lectura de
Cuore de Edmondo de Amicis y no de libros que relaten la historia nacional.

Como consecuencia de esta inquietud que le produjo la realidad en las escuelas por-

tefias, desde 1908, cuando asume como presidente del Consejo Nacional de Educacidn,

Buenos Aires: Teseo. 2011, p. 212.
> Ramos Mejia, J.M. Las Multitudes Argentinas. Rosario: Biblioteca. Rosario. 1974.
* Ibidem, p. 214.
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articula un proyecto destinado a despertar el amor por nuestra patria en todos los habitan-
tes del suelo argentino. Esto deriv6 en el fomento de practicas rituales que implicaron no
s6lo la ensenanza de la historia de nuestro pais, sino también la implementacién de hébitos
de higiene y el desarrollo de una liturgia pedagdgica que pondrd énfasis en los cantos, ce-

remonias patridticas y sobre todo la correccién lingiiistica.

Sistematicamente y con obligada insistencia se les habla de la patria, de la
bandera, de las glorias nacionales y de los episodios heroicos de la historia;
oyen el himno ylo cantan y lo recitan con cefio y ardores de cémica epopeya,
lo comentan a su modo con hechicera ingenuidad, y su verba accionada de-
muestra como es de propicia la edad para echar la semilla de tan noble sen-

timiento.”

Como afirma Puiggrés (1990), Ramos Mejia pensaba que la inculcacién del senti-
miento nacional tiene como fin prevenir el desorden social y corregir cualquier tipo de
actitud divergente con la cultura politica que se intentaba afianzar. El autor pretende fun-
dir —en un Uinico molde de amor a la patria— al extranjero y al habitante nativo. De este
modo, propone a la escuela como institucion puramente estatal que podia encargarse de
dicha tarea, transformando no sélo los hébitos de higiene de los ninos inmigrantes, sino

principalmente los usos del lenguaje.

Higiene Lingiiistica

Siguiendo las palabras de Blanco de Margo (1993), la educacién fue considerada el
instrumento mads eficaz para llevar a cabo la asimilacion de los extranjeros. Asi, la lengua
viene a cumplir un rol protagénico en las aulas. En las ultimas décadas del siglo XIX y
principios del siglo XX, el litoral y principalmente los puertos de Rosario y Buenos Aires:
“se fueron llenando de sonidos extrafos ( ... ). La polifonia de las lenguas y dialectos de la
inmigracién masiva, pobre y anénima, ganaba terreno ( ... ) mezclandose con el espafiol.”

Estos cambios lingiiisticos provocados por el contacto con las lenguas de los inmi-
grantes eran los claros sintomas de la corrupcién lingiiistica que se desencadenaron en el
pais. Para contrarrestar los efectos de esta pluralidad que plantea Di Tullio (2006), se iden-
tificé ala Nacién a través de la lengua, por medio de la utilizacion nacionalista del término
“Idioma nacional” o “Idioma patrio”. Esta idea se divulgard en las gramaticas, los libros de
Educacién Civica y los programas analiticos utilizados en la escuela nacional.

A partir de los postulados plasmados en los materiales que se implementaron en las

escuelas, los dirigentes del nacionalismo, que sostenian las banderas del higienismo y el

> Ibidem, p. 214.
¢ Di Tullio, A. Politicas lingiiisticas e inmigracién. El caso argentino. Buenos Aires: Eudeba, p. 90.
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positivismo, proponian que la mejor ensefianza patridtica era la que se daba a partir del co-
nocimiento del idioma nacional. Este era concebido como el instrumento mas apropiado
para difundir el espiritu nacional en el alma de nifios y jévenes.

Siguiendo las palabras de Di Tullio (2006) en “Organizar la lengua, normalizar la
escritura” se puede afirmar que todos los proyectos pedagdgicos y didacticos que se desar-
rollaron en las escuelas, durante el primer tercio del siglo XX, se subordinaron al objetivo
de reforzar el sentimiento de identidad con la Nacién Argentina en los hijos de los inmi-
grantes, principalmente los italianos. A partir del imperativo de la patria, lalengua encarna
el instrumento bésico de la ensefianza, el medio para “argentinizar” al extranjero, el lazo

con la tradicién y medio de expresion de los buenos modos de vida y de la moral.

La correccién en el lenguaje no es sélo un distintivo de la gente bien educa-
da, se convierte ademds, en simbolo de procedencia espacial y étnica en un

medio en el que “la virtud suprema era ser criollo, el vicio nefando ser gringo”’

La exigencia nacionalista era la de desprender principalmente a la segunda genera-
ci6én de inmigrantes de todo rasgo de pertenencia fordnea. El mas complejo, que resultaba
el mas problemético: la lengua. Esta debia ser depurada y el inmigrante era representado
como “el buen salvaje” que habia que civilizar. Asi, nacionalismo lingiiistico e higienismo
se unieron en los programas para las escuelas que no s6lo ensefiaban los principios de hi-
giene fisica sino el uso correcto de la lengua, como exteriorizacion de los buenos valores
morales. De esto se desprende la idea positivista de que pulcritud fisica y lo moralmente
aceptado son inseparables y asi se registraban en los libros escolares y en material para
los docentes. Esto queda evidenciado, por ejemplo, en los contenidos para las materias:
Lenguaje e Higiene contenidos en el Programa Analitico para las Escuelas Comunes que
el Ministerio de Instruccion Pablica y Fomento de la Provincias de Santa Fe, publicado en

el ano 1906.

- Comentario oral de una frase: “el secreto del éxito estd en querer y hacer de
inmediato”.

- Comentario sobre la dignidad personal. Sugerir actos que la afiancen. Asegu-
rar el principio de dignidad, empezando por el juicio de nosotros mismos.

- Précticas higiénicas.

- Lo que se debe evitar como nocivo. Excitantes, toxicos, alcohol, tabaco; estra-

gos que produce la morfina. Las emociones violentas.®

7 Di Tullio, A. “Organizar la lengua, normalizar la escritura” en Jitrik, N. (Dir.). Historia critica de la
Literatura Argentina, Vol. V, Rubione, A. (Dir.). La crisis de las formas. Buenos Aires: Emecé. 2006,
p- S59.

8 Ministerio de Instruccién Publica y Fomento de la Provincia de Santas Fe. Programas Analiticos
para las Escuelas Comunes. Librerfa Alvarez. Rosario. 1906, pp. 173-174.
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Esto evidencia que la scuela y principalmente los maestros y demds agentes educati-
vos debian depurar la lenga de la influencia degradante que ejercia el hogar. De este modo,
se convierte en el ente encargado de integrar y homogeneizar definitivamente a los nifios
extranjeros y argentinos para formar la verdadera raza argentina. A partir de la aplicaciéon
de la terminologia higienista-positivista que se desarroll6 en el pais, se configuran los ma-
nuales, programas y articulos publicados en el Monitor de la Educacion Comiin en los que
se plantean enunciados dirigidos alos docentes para la aplicacion en el aula del higienismo

lingtiistico destinado a eliminar el vicio de la lengua:

- en todo momento debe emplearse el procedimiento preventivo del error,
- habituar al nifio a la autocorreccion.
- A cada trabajo escrito se le debe dedicar el tiempo que requiera su pulimento,

sefialando y remediando los errores colectivos o individuales.”

La implementacién de estos conceptos propios del higienismo como: prevencion,
pulcritud, autocorreccidn, cuidado, perversién, enfermedad, deformacion, pulimento, de-
formidad, dan cuenta de la relacion entre los postulados positivistas y la pretensién de

) y

pureza lingtiistica que se planteaba desde el Estado Nacional.

Conclusién

Para concluir, podemos afirmar que el higienismo se expandié con fuerza durante el
periodo 1880-1920 y se unid a las politicas nacionalistas con la pretension de limpieza, no
s6lo de los espacios publicos, sino también de las probleméticas que afectaban a la moral
del “buen ciudadano”

Podemos considerar que los roles que desempenaron los médicos y los docentes per-
mitieron el disciplinamiento académico y social que se orienté a identificar, examinar y
corregir determinados tipos sociales que representaron un peligro para la nacion. Estas
politicas plantean la tendencia del Estado Nacional de ésta época, a la educacion y correc-
cién de todo aquello que sobresale de los pardmetros perseguidos por el cientificismo y el
patriotismo con el objetivo central de la regulaciéon somato-social y de la producciéon de
una poblacion nacional. Asi se identificé a aquel que hacia un uso apropiado de la lengua
con el moralmente correcto y fisicamente sano e higiénico, es decir, con el verdadero ciu-

dadano argentino.

? Ibidem, pp. 208-209.
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ACOLHIMENTO EM LINGUA PORTUGUESA

EXPERIENCIAS E PERSPECTIVAS NO SUL DO BRASIL
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ra, Ensino de Lingua Estrangeira, Ensino de Portugués Lingua Estrangeira

O deslocamento forcado de pessoas no mundo apresenta o desafio de atendimento
a todos e todas, sem distingao de origem. Neste contexto, a lingua do pais acolhedor se
insere em um conjunto de obstaculos enfrentados pelas pessoas deslocadas para ter acesso
a seus direitos. A oferta de cursos de lingua portuguesa se constitui assim como uma das
agoes efetivas de politica linguistica, por meio da tentativa de inser¢ao desse publico nas
praticas de linguagem do novo destino. A partir de duas pesquisas voltadas para o ensino
de lingua portuguesa como lingua de acolhimento (AMADO, 2013; GROSSO, 2010), na
regiao sul do Brasil, o objetivo deste artigo é discutir como agoes para o ensino da lingua
portuguesa para os novos fluxos de imigrantes podem interferir na realidade dessas pes-

soas e na ampliagao do conceito de acolhimento pela lingua.

Os fluxos migratorios internacionais e o novo cenario geopolitico

O mundo tem passado por um intenso fluxo migratério, a Organizagao das Nagoes
Unidas (ONU) estima que o nimero de migrantes internacionais chegue a cerca de 244
milhdes.! Em 2015, a Agéncia da ONU para Refugiados (ACNUR), apontou o nimero
de individuos for¢adamente deslocados, ultrapassando os 60 milhoes, ou seja, que uma a
cada 113 pessoas no mundo ¢é hoje solicitante de refugio. Atualmente, a cada um minuto,
24 pessoas sao deslocadas por guerras, conflitos e crises humanitdrias, nimero sem prec-
edentes na histéria.” A maioria destes migrantes ja estd por consequéncia em situagao de

vulnerabilidade.

! ONU. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/numero-de-migrantes-internacionais-chega-a-cer-
ca-de-244-milhoes-revela-onu. Acesso 30 de margo de 2017.

20ONU. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/acnur-deslocamento-forcado-atinge-recorde-glob-
al-e-afeta-653-milhoes-de-pessoas. Acesso em 30 de marco de 2017.
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As migragOes tornaram-se parte do cendrio global e o Brasil ndo ficou de fora desta
crescente onda de migragao mundial. A decisao de deixar seu pais no caso dos refugiados,
em geral, é motivada pelo instinto de sobrevivéncia e de poder ajudar seus familiares. A
evidéncia econdmica do Brasil, entre 2003 e 2018, atraiu principalmente haitianos. Se-
gundo a Policia Federal, esta é a nacionalidade que mais tem se destacado nos pedidos de
imigracao.’ A regido de Santa Catarina, principalmente a Associagao dos Municipios da
Regiao Carbonifera (AMREC, composta por 12 municipios) e cidades do oeste do estado,
como Chapecd, tem recebido muitos haitianos, ganeses e senegaleses, inicialmente atrai-
dos pelas vagas do mercado de trabalho na industria e construgao civil. No entanto, com a
desaceleragao da economia, percebe-se um enfraquecimento desta onda migratéria espe-
cificamente em Criciima, SC; mesmo assim, estima-se que, na regiao da AMREC, conte-
mos com uma média de 2.500 imigrantes divididos entre haitianos, ganeses e senegaleses.*

Os grandes fluxos migratérios sempre estiveram associados a mudangas histéricas
importantes, e o fato é que as sociedades como as conhecemos estiao sendo rapidamente
transformadas mais uma vez pelo fenémeno do fluxo migratdrio. Entretanto, diferente-
mente do fluxo migratério europeu que a regiao da AMREC vivenciou no inicio do século
XX, onde a mobilidade era “trenta se i giorni di macchina e vapore, e nella Mericano i siamo
arriva” (GUISTI, 1875).5 Nos dias atuais, a tecnologia digital de comunicagio e o desen-
volvimento da mobilidade tém redefinido rapidamente as fronteiras nacionais, sendo elas
virtuais ou fisicas; o colonialismo foi substituido pelo fendmeno da globalizagao, criando
uma nova ordem, nova hierarquia, produzindo um hibridismo cultural. De acordo com
Moita Lopes (2013), este fendmeno vem colocando a linguagem em posicao central deste
processo de globalizagao e de fluxos migratérios. “Este ¢ um mundo no qual nada de rel-
evante se faz sem discurso” (SANTOS apud MOITA LOPES, 2013, p.19), tendo a lingua
papel fundamental, através da qual nés interagimos, nos constituimos, existimos. Segundo

Moita Lopes (2013, p. 11):

Ficou clara a necessidade de tematizar o cendrio geopolitico e sociolinguisti-
co. Essas mudangas sdo essencialmente construidas pelo discurso, tendo em
vista as mudangcas de natureza econdmica, politica, sociocultural e tecnoldgi-
ca que enfrentamos. Essas mudangas s3o essencialmente construidas pelo
discurso, tendo em vista a relevincia que a linguagem ocupa em um mundo
de fluxos rapidos nas redes digitais e nos atravessamentos das fronteiras fisi-
cas e cibernéticas da globalizagao.

* G1 Mundo. Disponivel em: http://gl.globo.com/mundo/noticia/2016/06/em-10-anos-numero-
de-imigrantes-aumenta-160-no-brasil-diz-pf.html. Acesso em 30 de margo de 2017.

4 Diario Catarinense. Disponivel em: http://dc.clicrbs.com.br/sc/noticias/de-ponto-a-ponto/no-
ticia/2016/01/criciuma-sai-da-rota-dos-imigrantes-haitianos-ganeses-e-senegaleses-4959688.html.
Acesso em: 31 de margo de 2016.

> Canto Popular dos Emigrantes Venetos. Autoria de Angelo Giusti, 1875.
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Diante destas mudangas globais, é necessario pensar o papel da lingua portuguesa
neste processo e em um nivel micro, pensarmos como tem se dado a acolhida e insergao
social através da linguagem de imigrantes deslocados por conflitos, desastres naturais ou
questdes humanitarias como os que o perimetro da AMREC tem recebido. Como se dao

as politicas linguisticas dentro deste novo contexto geopolitico?

O caso daregiao da AMREC

A histéria de constitui¢ao do estado de Santa Catarina pauta-se no processo histérico
da imigragao europeia para o Brasil no final do século XVIII e inicio do século XIX. So-
mos uma regiao que deve historicamente sua formagao e desenvolvimento a imigragao,
que trouxe em grande parte italianos e alemaes, responsaveis inclusive pela fundagao das
cidades que atualmente compdem a AMREC. Guardadas as devidas proporg¢des, nova-
mente passamos de um pais de emigrantes (na década de 80 muitos brasileiros foram a
paises como Estados Unidos da América, Itdlia, Alemanha, em busca de melhores opor-
tunidades econdmicas; inclusive, muitos moradores da regiao da AMREC se estabelece-
ram em colOnias brasileiras, como as de Boston, por exemplo) a ser um pais de imigrantes
outra vez. A AMREC, mais especificamente, recebeu haitianos, senegaleses, libaneses, e
sirios, dentre outros, sendo que dentre essas nacionalidades, a porcentagem mais repre-
sentativa é a haitiana.

Um conjunto de fatores fez com que os cidadaos haitianos buscassem no Brasil um
novo recomego. O cendrio socioecondmico e politico do Haiti j& nao era o melhor em
2010, uma vez que o pais ja contava com altos indices de pobreza, alta taxa de mortalidade
infantil e falta de condigoes bésicas de subsisténcia. De acordo com Figueredo (2016), em
seu estudo socioecondmico sobre a migracao haitiana em Santa Catarina, este contexto
foi agravado exponencialmente pelo terremoto de 2010, que em trinta e cinco segundos
devastou grande parte do pais, matando duzentas e trinta mil pessoas e deixando-o em
ruinas. Neste mesmo levantamento feito por Figueredo, o pesquisador aponta que mesmo
com ajuda internacional de diversos paises, inclusive do Brasil (que fez a maior doagio
da sua histéria ao pais), a recuperagdo da pequena ilha centro-americana tem sido lenta e
atualmente ainda estd instaurado o caos no pais. Mais de 70% da populacio estd sem em-
prego formal, apenas 10% do pais conta com energia elétrica e a maior parte da populagao
nio conta com saneamento basico, nem égua potével, 0 que nao atrai grandes investidores,
e faz com que sua populagao viva de subempregos ou busque alternativas, como reftigios
em paises com oportunidades. Atraidos pelo crescimento socioeconémico que o Brasil

vinha tendo no inicio desta década, pela acolhida da tropa humanitdria brasileira e pela
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possibilidade do visto humanitdrio, o pais passou a ser o destino mais buscado pelos hai-
tianos, com a regiao da AMREC sendo um dos seus principais destinos.

Figueredo ainda descreve que o deslocamento dos imigrantes haitianos até o Brasil
nao se deu de forma simples. Além de deixar tudo para tras e de ter que aceitar a incerteza
do futuro, os haitianos enfrentaram o nao conhecimento do pais ao qual se destinavam,
seu funcionamento, sua lingua, o que fez o préprio trajeto para a chegada ao pais nao ser
amistoso. O trajeto que poderia levar em média dez dias para ser feito, chega a quatro
meses, dependendo das condigdes financeiras dos imigrantes e dos seus atravessadores e
oportunistas encontrados pelo caminho. As narrativas sio as mais diversas.

Ao chegar a Santa Catarina, em geral, o imigrante refugiado é recepcionado por al-
gum amigo ou familiar que j4 residia aqui ou por algumas institui¢des de caridade, como
as casas de passagem, ou ainda contam com a boa vontade dos nativos®. Com a chegada
deste grande contingente de imigrantes, a realidade socio-politica, econdémica e cultural da
regiao se modifica, pois estes imigrantes nao trazem na bagagem apenas forga de trabalho
e esperanga, trazem também uma cultura diversa, em suas roupas, alimentagao, religiao e
lingua. Precisamos dedicar atengao a este fendmeno que vem se repetindo aqui, mais de
um século depois da tltima onda migratdria no Brasil, fazendo dele uma oportunidade
para refletirmos sobre fendmenos sociolinguisticos que nos rodeiam, em especial as politi-
cas linguisticas que se estabelecem, elegendo estar conscientes delas.

Embora muitos destes imigrantes tenham conseguido um posicionamento nas
industrias da regido, que os buscavam por falta de mao de obra, eles relatam que a lingua
vem sendo o grande entrave no seu estabelecimento e desenvolvimento, uma vez que é
através do Portugués que podem acessar direitos basicos, como a regulamentagao da doc-
umentagao, a busca por trabalho, por residéncia, e a socializagao. Figueredo (2016, p. 118)

também reitera tal desafio:

A lingua é outra dificuldade encontrada pelos haitianos durante a
trajetdria para o Brasil. Com pouco ou nenhum conhecimento sobre os id-
iomas falados nos paises que fazem parte da rota do itinerdrio até o Brasil,
principalmente do idioma portugués, os haitianos, que em seu pais falam
diversos dialetos, sendo o créole(crioulo em portugués) a lingua oficial e o
francés os idiomas mais falados no Haiti, encontram enormes dificuldades
em estabelecer canais de comunicag¢do com os brasileiros, necessitando, na
maioria das vezes, de intérpretes para poder se comunicar e se fazer entender.
Cedieu Registre, um dos primeiros haitianos a ingressar no Brasil e também
a vir para a Regido da AMREC, no segundo semestre de 2011, afirma que,
por ndo saber falar nada no idioma portugués, passou por muitas dificuldades

6 Jornal de Santa Catarina. Disponivel em: http://jornaldesantacatarina.clicrbs.com.br/sc/noti-
cia/2016/01/florianopolis-recebe-centro-de-referencia-para-imigrantes-e-refugiados-4950343.
html. Acesso em: 20 maio 2017.
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para obter auxilio quando chegou a cidade de Tabatinga, no Amazonas, onde
buscou obter documentos e orientagio sobre qual destino deveria procurar
em territério brasileiro. Somente conseguiu se orientar apds ter conseguido
fazer contatos com um pastor evangélico daquela cidade, no idioma espan-
hol, o qual lhe orientou na obtencdo de documentos e a procurar cidades
onde houvesse menos violéncia, citando Santa Catarina como um bom es-
tado para se levar uma vida tranquila, tendo, entio, juntamente com outro
amigo, optado por vir para a cidade de Criciuma.

Parece-nos relevante e urgente um levantamento sociopolitico-linguistico no que diz res-
peito as politicas linguisticas para a promogao e ensino da Lingua Portuguesa como Lin-
gua de Acolhimento na regidao da AMREC, assim como uma reflexao sobre este tema,
uma vez que ¢é através da linguagem que nos constituimos, e é por meio da linguagem que
expressamos nossa heranga cultural e toda a bagagem de valores morais e apreciativos que
ela carrega. E pela linguagem que interagimos com o mundo e por consequéncia nos inte-
gramos a sociedade. (LARAIA, 1986).

De acordo com a pesquisadora portuguesa, Maria José dos Reis Grosso (2010), Lin-
gua de Acolhimento (LA) é a lingua recebida como a Segunda Lingua (L2), porém no
contexto de migragao, sendo a lingua majoritaria do pais para o qual se migra. No entanto,
diferentemente da Segunda Lingua, que pode ser adquirida em contextos como a sala de
aula, um intercdmbio em imersao, um interesse pessoal etc., a Lingua de Acolhimento tem
o papel fundamental de promover a integracao social e responder a demandas de sobre-
vivéncia no pais para onde se migrou, algo que deve acontecer através de ajuda, trabalho,
consciéncia intercultural e relagoes interpessoais dos refugiados nessa sociedade. No Bra-
sil, Amado (2013), j4 destacava a lacuna existente entre as politicas linguisticas para o ensi-

no de lingua portuguesa e as demandas proprias desses estrangeiros que chegam ao Brasil:

Hé uma grande lacuna, assim, no trabalho do ensino de portugués como lin-
gua de acolhimento para aqueles estrangeiros que chegam ao Brasil em situa-
¢ao de miséria moral e muitas vezes com pouquissimos recursos financeiros.
[...] ndo ha politicas ptblicas de ensino do portugués para esses imigrantes.
Em muitos casos, os governos preocupam-se com o atendimento em outras
linguas — inglés, francés, espanhol e drabe — nos 6rgaos publicos, a fim de que
a situagdo de contato emergencial se estabelega.

Vé-se ai a importancia do dominio desta ferramenta, o que parece nos mostrar que é
necessario tomar medidas para que possamos acolher de forma digna estes imigrantes que
aqui chegam, a comegar pela possibilidade de se familiarizarem com o idioma, podendo
a partir dai exercer a minima cidadania no Brasil igualitariamente, para que entao, como

sonham, possam buscar trabalho e se inserir em diversas praticas sociais: universidade, re-

113



ligiao, e relagdes além dos seus nucleos de migragao. H4 a necessidade de atentarmos para
a urgéncia de um atendimento ao imigrante refugiado, integrando-o a sociedade, porém
respeitando-o, conhecendo-o e percebendo nossas diferencas culturais e identitarias de
forma positiva, sem silencid-las. Para tanto, é imprescindivel o ensino de portugués como
lingua de acolhimento na AMREC.

Na préxima se¢ao, trazemos o exemplo de um projeto que ji avangou neste propdsito
e, desde o inicio de 2016, oferece aulas gratuitas de Portugués como Lingua de Acolhi-

mento a imigrantes em situagao de vulnerabilidade em Florianépolis.

Um projeto de intervengao — o caso do PLAM
Em Florianépolis, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), o NUPLE
(Nucleo de Pesquisa e Estudos de Portugués — Lingua Estrangeira), do Departamento de
Lingua e Literatura Estrangeiras (DLLE), desenvolve, desde o primeiro semestre de 2016,
um projeto de extensdo intitulado Portugués como Lingua de Acolhimento a Imigrantes
em Situacio de Vulnerabilidade (PLAM) (SILVEIRA e XHAFA]J, 2017). Além de ofere-
cer cursos gratuitos de portugués para imigrantes estrangeiros em situagao de vulnerabi-
lidade, 0o PLAM promove cursos de formagao para futuros professores de PLE que este-
jam dispostos a trabalhar com esses imigrantes de maneira voluntéria. Além de estudantes
de cursos de licenciatura da universidade, pessoas da comunidade sensibilizadas com a
questio dos deslocados jé passaram por esse curso de formagao.
As pessoas atendidas pelo PLAM nas aulas de lingua portuguesa entraram no
Brasil e, posteriormente, obtiveram visto de refugiado, caso de muitos sirios, ou visto hu-
manitdrio, como, por exemplo, nacionais do Haiti. Apesar de serem vistos muitas vezes
como um grupo homogéneo, entre esses estrangeiros ha algumas diferengas que alteram
completamente a sua situagdo socioecondmica no Brasil. A migracao siria se beneficia de
uma rede de contatos na cidade, gragas & comunidade islaimica. Os imigrantes haitianos
enfrentam maior dificuldade para colocagao no mercado de trabalho brasileiro, apesar de
alguns serem altamente qualificados, e acabam atuando no mercado informal ou se sub-
metendo a empregos tempordrios, ja que, geralmente, a familia ou parte dos parentes con-
tinua a viver no Haiti e precisa de ajuda financeira por parte de quem migrou. Em comum
entre esses grupos estd a necessidade de saber manejar a lingua majoritaria local, conforme
comprovou uma pesquisa do GAIRF - Grupo de Apoio a Imigrantes e Refugiados em Flo-
rianopolis e regiao -, de 2015. No estudo, que buscou verificar as principais demandas dos
imigrantes, foi verificado que “O ensino ¢ visto por todos como a tnica ferramenta para
o pleno desenvolvimento de pessoas e sociedades. Acreditam que ‘ser educado ¢ a tnica

arma que faz uma pessoa normal”” (p.32).
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Essas pessoas chegam até a UFSC depois de se integrarem a um processo amplo de
acolhimento desenvolvido por organizagdes que oferecem apoio aos imigrantes em Flo-
rianépolis. Pelo menos desde 2010, a capital de Santa Catarina recebe estrangeiros com
intencido de permanecer aqui, mesmo que nem sempre essa seja uma opg¢ao pessoal, de-
staca-se.

Nas aulas, que ocorrem aos sabados pela manha, no campus central (Trindade) da
UFSC, para aqueles que atuam como voluntarios (professores, assistentes e monitores),
nao hd como nao ser afetados pela realidade cotidiana dos alunos e a sala de aula torna-se,
assim, nao somente um espaco de ensino, mas também de acolhimento de fato. A par-
tir da perspectiva de uma autoetnografia (CHANG, 2008), que confronta a narrativa de
uma experiéncia pessoal em relagao ao contexto sociocultural no qual esta se desenvolve,
observa-se que, além da vivéncia linguistica, as pessoas interessadas no curso constroem
expectativas para uma melhora na sua integra¢do na sociedade que as recebem, deman-
dando, do projeto, respostas para ou ajuda com questdes como: direcionamento para em-
prego, ingresso em escolas e universidades, dividas sobre documentagao que precisam
providenciar no Brasil, dentre outras. O didlogo com as entidades que fazem o primeiro
acolhimento a essas pessoas, por isso, é fundamental para a coesao do projeto. Confron-
tada com essa demanda, a proposta que comegou a ser desenvolvida no PLAM agregou
pessoas que participaram do curso de formagao a equipe de coordenadoras e professores,
atuando como voluntdrios e, ao lado das professoras, ap6s as aulas, conduzindo um tra-
balho de apoio também nessas questdes. Além disso, os monitores muitas vezes ficaram
responsaveis por acolher, durante a realizagao do curso, e mesmo dentro das salas de aula,
filhos dos estudantes, ja que algumas alunas nao poderiam frequentar a aula se nao pudes-
sem levar também as criangas.

O ndmero flutuante de pessoas que acompanham e acompanharam as aulas do pro-
jeto durante as trés edi¢des nao permite uma estatistica exata do numero de participantes,
mas aproximadamente 20 pessoas participaram e participam das aulas aos sabados, em
cada uma das turmas do curso - iniciante e pré-intermedidrio. Neste ponto, para os profes-
sores de lingua portuguesa em um contexto como esse, a questao metodolédgica do ensino
dalingua deve ser pensada em termos de um conteudo amplo (que seja adequado a niveis
diferentes de proficiéncia) e descontinuo (que permita a quem se ausentou em um encon-
tro, ou acabou de chegar, se sentir novamente inserido em outra aula).

Portanto, a partir dessa abordagem autoetnogréfica, percebe-se que o papel da equipe
pedagégica de um curso de portugués como lingua de acolhimento ultrapassa o que se

espera, por exemplo, de professores de lingua estrangeira. E na sala de aula, além da igreja
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e dos templos (muitos haitianos e sirios continuam aqui sua pratica religiosa e é nestes
espacos que muitos se reinem de maneira regular), que os deslocados tém a oportuni-
dade de expor desafios e conflitos comuns em sua trajetéria de tentativa de incorporagao
na sociedade brasileira. A sensibilidade dos professores precisa superar a aula como um
momento de énfase nas estruturas linguisticas da lingua (geralmente a partir de uma abor-
dagem comunicativa) e leva-los a promover durante a aula agdes que busquem assimilar
problemdticas comuns a esse publico para sua vivéncia cotidiana no novo pais. Concorda-
mos com Arantes, Deusdaré e Brenner (2016, p. 1206), quando sugerem que a insergao

dessas pessoas deslocadas passa pelo reconhecimento das préticas linguisticas locais:

Tal inser¢ao ndo é apenas linguistica, por isso apostamos no desenvolvimento
de competéncias “linguageiras”, pois o termo se associa a linguagem, ampli-
ando o conceito de competéncias linguisticas, que por sua vez poderia estar
restrito a lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas.

Consideragoes finais

A drea de politicas linguisticas ainda estd se desenvolvendo no Brasil, tanto na aca-
demia, com a criacio de cadeiras e linhas de pesquisa especificas da disciplina, quanto na
planificagao de instrumentos para essa politica, como é o caso, por exemplo, do Inventdrio
Nacional da Diversidade Linguistica, um instrumento de identifica¢ao das linguas faladas

no Brasil. Para Rajagopalan (2013, P 39),

[...] a politica linguistica é a arte de conduzir as reflexdes em torno de linguas
especificas, com o intuito de conduzir agdes concretas de interesse publico
relativo A(s) lingua(s) que importam para o povo de uma nagio, de um estado
ou ainda, instincias transnacionais maiores. [...] Longe de procurarem descre-
ver os fatos linguisticos (como tenciona a ciéncia linguistica), a politica lin-
guistica tem como objetivo intervir neles. Ela ¢, portanto, escancaradamente
prescritiva. Como qualquer outra atividade de cunho politico ela se esmera
no sentido de mudar os rumos de uma determinada situagao linguistica.

Neste sentido, consideramos o caso da regiado da AMREC que mostra a possibilidade de
uma intervengao politico linguistica como vetor de integragao dos imigrantes e o proje-
to j& em andamento da UFSC como tentativas de intervencao na realidade dos sujeitos
migrantes que, por algum motivo, decidiram viver no Brasil, mais especificamente no sul
do pais. Sendo de interesse da sociedade em geral, politicas de planificagao linguistica
e desenvolvimento de instrumentos que possam efetivamente inserir estes cidadaos na
sociedade s3o necessarios e nao nos parece haver caminho para a integragao destes imi-
grantes que nao passe pela apropriacao do idioma da regiao na qual vivem. Nao podemos

manter uma posi¢ao dicotémica em que l4 fora, nos féruns multilaterais, pregamos a def-
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esa dos direitos humanos e condenamos as politicas migratérias de repreensao de muitos
paises, tendo uma postura amistosa de recep¢ao aos imigrantes, mas nao possuindo agoes
efetivas de acolhimento aqui dentro para com estes imigrantes.

As politicas linguisticas parecem ser o primeiro passo para receber estes imigrantes e
desenvolver estas politicas de acolhimento. Projetos como o do PLAM podem servir de
referéncia para o desenvolvimento de modelos de instrumentos para outras comunidades,
como o caso da AMREC. Parece-nos haver a urgéncia de somar e concentrar estes es-
forgos, tanto da sociedade civil, das Universidades, como das organizagoes que oferecem
apoio a imigrantes e as politicas publicas de acolhimento.

E imperativo mantermos viva a histéoria recente do Brasil para nao cometermos o
mesmo erro do periodo histérico conhecido como o de “nacionaliza¢ao”, na era Getulio
Vargas, no qual foi perseguido todo imigrante que insistisse em falar sua lingua de origem
em detrimento do Portugués. Nao hd de se ter soberania de uma lingua sobre outra, hd
espago para a pluralidade e a concepgao de um pais plurilingue, que é o Brasil desde sem-
pre, com suas linguas indigenas e de imigracao, mas que continua sob a falsa crenga de
um monolinguismo. Talvez a chegada deste novo contingente de imigrantes possa abrir as

portas para uma reflexao nao colonial da lingua, mas sim, plurilingue.
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Introduccion

La ensenanza del italiano, en su estatus de lengua extranjera, enla Ciudad de Cérdoba
se encuentra enmarcada actualmente en una serie de convenios firmados entre el gobierno
provincial y el Consulado General de Italia en la ciudad (Cfr. Fernandez Astrada y Tapia
Kwiecien, 2013). Si bien esta lengua es considerada dentro de la propuesta curricular de
nuestra provincia bajo la denominacién de “Lengua Adicional- Italiano” (RM n.° 31/11),
son pocas las instituciones educativas de gestion estatal que han optado por incluir su en-
seflanza en su oferta curricular, avalada por tales convenios.

El objetivo de la presente comunicacién es, en el marco de un proyecto de investiga-
cién mayor', indagar cudles son las politicas lingiiisticas y las representaciones sociales que
subyacen ala eleccion del italiano como parte integrante de los espacios curriculares de al-
gunas escuelas publicas en Cérdoba Capital. El marco teérico-metodolégico que guiara el
abordaje de la temdtica se encuadra en estudios de las representaciones sociales ( Jodelet,
1984; Raiter, 2002) y de la glotopolitica (Arnoux, 2010y 2013; del Valle, 2005; Arnouxy
del Valle, 2010); que se revelan utiles para la comprensién de précticas y discursos sociales
en el marco de las ideologfas que conllevan a una determinada toma de decision curricular
para la educacion formal y publica. Se realizaran entrevistas semiestructuradas a docentes
de las escuelas con el objetivo de recabar informacion relativa a los motivos, utilidades y
perspectivas futuras por las cuales se otorga espacio ala ensenanza de lalengua en cuestion
en cada institucion.

Los resultados seran analizados desde un enfoque interpretativo-cualitativo, con el
objeto de arrojar informacion que pudiere resultar de interés para la promocién y valoriza-

cién de lalengua y la cultura italianas en la educacién formal y publica.

! Proyecto de Investigacién 2016: “Planificaciones lingiiisticas en el sistema educativo cordobés a
partir de la Ley Provincial de Educacién n.° 9870/2010: un estudio glotopolitico” Proyecto apro-
bado por la Prosecretaria de Ciencia y Tecnologia- Facultad de Lenguas- UNC. Resolucién n.°
2500/2018.
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Marco legal e institucional de la ensenanza del italiano en Cordoba

La ensenanza de la lengua italiana como lengua extranjera en las escuelas de gestion
estatal de la provincia de Cérdoba se encuentra enmarcada en una serie de convenios fir-
mados entre el gobierno provincial y el Consulado General de Italia en Cérdoba. Entre
los principales documentos, resulta de fundamental importancia el Convenio Relativo a
la Promocién de la Lengua y la Cultura Italiana en las Escuelas Puablicas de la Provincia
de Cérdoba (Convenio n.° 01/1997), a partir del cual se formalizé la ensefianza de dicha
lengua en las escuelas publicas sobre la base de los ideales de cooperacion entre Argentina
e Italia.

Los pilares fundamentales sobre los que se funda dicha ensefianza son la necesidad
instrumental y la motivacién cultural. Tales pilares estin ligados a la presencia de inmi-
grantes y descendientes de inmigrantes, como también a la presencia de industrias y fabri-
cas italianas. De estos breves aspectos deriva la potencial utilidad que le fue asignada a la
lengua al momento de la firma del convenio. La resolucién n.° 2844, del 21 de diciembre
de 1999, confirmé la continuidad del proyecto, pero la cantidad de instituciones educati-
vas incluidas en el proyecto se vio fuertemente disminuida. En esta oportunidad, el alcan-
ce de la renovacion del convenio se redujo de las 33 iniciales a 19 escuelas publicas en toda
la provincia, 10 de las cuales corresponden al departamento Capital y 9, al interior de la
provincia.

Sin embargo, luego de 13 afios de la firma del convenio, en el afio 2010 se aprobé la
Ley Provincial de Educacién n.° 9870 que establece la importancia de la educacién mul-
ticultural y multilingiie, al mismo tiempo que otorga una jerarquia casi exclusiva al inglés
como materia curricular obligatoria en todos los niveles de instruccion obligatoria. El ita-
liano (como otras lenguas) debid, por lo tanto, afrontar los cambios que se produjeron
en materia de politicas lingtiisticas y adaptarse a la realidad que la legislacién vigente de-
mandaba: pasar a ocupar los espacios de lengua adicional o dentro de los procesos de
intercomprension en lengua y solo en la estructura curricular del bachillerato orientado en
Lenguas.” El Convenio 1997/01 se convirtio, por tal motivo, en una suerte de “caballo de
batalla” mediante al cual los docentes lograron defender y mantener la lengua en algunas
escuelas publicas cordobesas.

En el ano 2010, también, se firmo el “Acta complementaria al Convenio Relativo ala
Promocion de la Lengua y la Cultura Italiana en Escuelas de la Provincia de Cérdoba”, a

partir de la cual se establece que el proyecto “serd renovado por dos afos, debiendo enten-

% En la actualidad, solo cinco escuelas publicas de la ciudad han optado por el bachillerato en Len-
guas. El resto de las escuelas, dicta italiano como lengua extranjera a raiz del Convenio n.° 1/1997.
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derse que dicha renovacién opera a partir de la vigencia de la presente Acta Complemen-
taria y con el objeto de disponer de un acuerdo mds adecuado a las exigencias actuales de
la ensefianza de la Lengua Italiana” (Articulo Séptimo). Hoy, a distancia de 20 afios de la
firma del convenio, el italiano se presenta desde distintas perspectivasy se ensefia sobre la

base de realidades y percepciones diferentes en cada escuela.

Marco tedrico-metodologico

Ahora bien, ;cudles fueron y cudles son los fundamentos que avalan la continuidad en
la ensefnanzadel italiano? ;Para qué se ensena? Y por sobre todo, ;cudl es la imagen social
que transmite el italiano y su ensenanza en la ciudad de Cérdoba? Para dar respuesta a estos
interrogantes, serd de gran importancia considerar el concepto de “representacion social’,
entendido como “modalidades de pensamiento critico orientadas hacia la comunicacién”
(Jodelet, 1984: 474). Tales modalidades, sin lugar a dudas, colaboran en la configuracién
de ideologfas y concepciones respecto de un determinado fenédmeno lingiiistico (Arnoux
y del Valle, 2010). En el marco de la presente investigacion, las representaciones sociales
adquirirdn gran importancia para comprender como conciben la ensenianza de estalengua
los docentes que trabajan en las escuelas publicas, como también para establecer patrones
comunes de pensamiento respecto de problematicas, perspectivas y utilidades del proyec-
to de educacion lingiiistica en italiano.

Las representaciones sociales son formas especificas de enunciacién y percepcion de
la realidad que tienen origen en formas de representacion individuales transmitidas y di-
fundidas “por medio de la comunicacién entre los miembros de una comunidad” (Raiter,
2002: 13). En este sentido, las representaciones individuales de los docentes respecto de
la lengua, su cultura, su importancia y su utilidad seran elementos determinantes al mo-
mento de configurar la percepcién de los miembros de la comunidad educativa en lo que
concierne al proyecto de ensefianza de esta lengua en las escuelas publicas. Estas repre-
sentaciones coincidirdn o refutardn lo ya prefigurado por el gobierno provincial en los

documentos oficiales:

Es asi que cada una de las lenguas se destaca por su uso en distintos 4mbi-
tos del quehacer humano: el inglés es considerado lengua de comunicacién
internacional, frecuentemente utilizada en los medios de comunicacidn; el
francés se destaca en los organismos oficiales internacionales, en los émbitos
turisticos y gastronomicos; el italiano se distingue en la industria automo-
triz y la moda, y el portugués - junto con el espaiol- es la lengua del MER-
COSUR, por mencionar sélo algunas de las caracteristicas que las represen-
tan (Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba, 2012: 3. El énfasis
es nuestro).
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Para recabar informacién sobre las representaciones sociales, se han llevado a cabo

entrevistas semiestructuradas a docentes de lengua italiana de escuelas publicas, que se

componen de tres partes:

Parte I — Marco legal e institucional de la ensenianza del italiano en las escuelas
publicas: En este apartado se propone la indagacién de los conocimientos que
poseen los docentes respecto del aval legal de la ensefianza del italiano.

Parte IT - Ensefianza del italiano y representaciones sociales: En este apartado se
plantean una serie de preguntas que orientan a los docentes en la reflexion de las
utilidades, importancia, consideraciones personales y puntos de vista respecto
de su ensenanza y de sus multiples aspectos.

Parte III — Problemdticas y perspectivas futuras: En este apartado, se focaliza la
atencion en las percepciones de los docentes respecto de los aspectos que in-
fluyen negativamente en su practica diddctica cotidiana, como también su per-
cepcion respecto del panorama futuro de la ensenanza del italiano en las escuelas
publicas, sobre la base de sus experiencias y del contexto educativo en el que se

desenvuelven.

Las preguntas realizadas abarcan los aspectos antes mencionados y fueron estructu-

radas en forma tal de permitir el anélisis de las respuestas en consonancia con los objetivos

del presente trabajo. Por tal motivo, la mayor parte de las preguntas son abiertas que invi-

tan a los docentes a la reflexion sobre la situacion del italiano y sobre sus propias practicas

educativas. Los 16 (dieciséis) entrevistados desempefian sus cargos en las siguientes ins-

tituciones educativas:

LP.E.M. N.2 195 — Primer Teniente Pedro Ignacio Bean.
LP.E.M. N.© 268 — Dean Funes

L.P.E.M. N.2 196 — Alicia Moreau de Justo

LP.E.M. N.° 270 — Gral. Manuel Belgrano

LP.E.M. N.° 43 — Presidente Hipdlito Yrigoyen

LPE.M. N.° 39 — Don Bosco

Escuela Normal Superior Dr. Alejandro Carbé

LP.E.M.y T.N.° 246 — Dr. Amadeo Sabattini®

3 A la fecha, se contintia con el proyecto que involucra mas docentes entrevistados y mas escuelas

para poder elaborar conclusiones mds significativas, por lo que cabe destacar que los resultados

presentados en este trabajo son parciales, como también lo serdn las apreciaciones y reflexiones de

cierre.
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Anilisis de los resultados

Las entrevistas realizadas hasta el momento permiten apreciar, aun en forma aproxi-
mativa, la forma en la que la ensefianza de la lengua italiana es concebida por parte de los
docentes. Para poder presentar los resultados obtenidos, serdn respetados los tres ejes en
los que fueron planteadas las preguntas y serdn presentados los aspectos més importantes
que surgieron de la comparacion y recoleccién de las informaciones obtenidas en cada

caso.

Mareco legal e institucional de la ensefianza del italiano en las escuelas piiblicas

Los documentos, convenios y resoluciones que avalan la ensenanza de esta lengua
en las escuelas publicas, como ya ha sido mencionado, son la base fundamental con la que
cuentan los docentes para la defensa del italiano. De acuerdo con las respuestas obtenidas,
el 84% de los docentes conocen este marco legal y son conscientes de su importancia.

Respecto de las demads politicas lingiiisticas encaradas por el Estado, la mitad de los
docentes encuestados reconocen los efectos que la ultima reforma educativa llevada a
cabo por medio de la Ley Provincial de Educacion del ano 2010 produjo en la ensenanza
de las demds lenguas extranjeras, a excepcion del inglés.

En todas las escuelas encuestadas, el italiano posee una carga horaria fija de 3 horas
cétedra para el Ciclo Basico (tres primeros afios de la escuela secundaria). Tal carga se
ve reducida en los afios sucesivos, ya que se fija en 2 horas catedra en el Ciclo Orientado
(tltimos tres afios); con excepcidn de las escuelas que poseen orientacién en Lenguas, en

las que la carga horaria es de 4 horas catedra semanales.

Ensefianza del italiano y representaciones sociales

Respecto de los motivos por los que los docentes consideran util este idioma, hay
total acuerdo en discurrir sobre la ensefianza como forma de entrar en contacto con otras
culturas, para fomentar el respeto, la aceptacion, valoracion y apertura de los estudiantes.
En este aspecto, la nocién de multiculturalidad cobra vital importancia.

Otro de los aspectos mencionado por el 68% de los docentes esta ligado a la conside-
racién como lengua de inmigracién, al respecto de la presencia de poblacion descendiente
de inmigrantes en la provincia. De acuerdo con estos docentes, esta presencia de inmi-
grantes genera una recepcion positiva del italiano.

Pocos docentes, en cambio (solo el 32% de los encuestados), asocian la utilidad del

italiano a aspectos laborales o profesionales, lo que fortaleceria lo establecido por el Go-
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bierno y citado ut supra. Sin embargo, todos concuerdan en que aprender otra lengua ex-
tranjera implica ampliar el bagaje cultural y experiencial de los jovenes.

Al momento de analizar los aspectos relacionados con la lengua, la totalidad de los
docentes consideran la cultura, el arte y la literatura como aspectos principales. El 68%
de los encuestados piensan, ademds, en la musica y el turismo. Cabe destacar que los do-
centes que consideran el turismo como un aspecto ligado a la lengua son aquellos que
trabajan en escuelas cuyo ciclo orientado es, justamente, Turismo. El 34% de los encues-
tados, aquellos que trabajan en escuelas con orientacién en Economia y Administracion,
mencionaron ademas el aspecto econémico y politico. Quedan en ultimo lugar el entrete-
nimiento, el estudio y el tiempo libre (17% de los encuestados).

Estas cifras demuestran que la mayoria reconoce la importancia de la cultura para la
ensenanza del italiano, pero al mismo tiempo priorizan aspectos de la cultura entendida
en dmbito formal y tradicional en vez de considerar los aspectos ligados a la vida cotidiana.

Entre los aspectos antes mencionados, sin embargo, los docentes optan por privile-
giar los aspectos culturales que estan relacionados con las vivencias, ciudades y aspectos
sociales al momento de ensenar y vehicular la lengua. En la mayoria de los casos, con-
cuerdan en la importancia de hacer sentir la cultura italiana como “cercana” o como “no
ajena”. En los casos de la orientacion Turismo, algunos docentes priorizan aspectos como
ciudades italianas, el arte o el tiempo libre.

Vinculados con los aspectos motivacionales, los docentes coinciden en que los jove-
nes demuestran interés por la materia y en especial por la propuesta de proyectos que los
conviertan en participes activos. De acuerdo con las respuestas obtenidas, los estudiantes
se motivan cuando encuentran, en los aspectos culturales, elementos que permiten un an-
claje, por analogia o confrontacién, a la propia esfera de conocimientos.

Entre los motivos por los que el italiano es considerado un espacio de utilidad, el 51%
de los docentes plantean la necesidad de la formacién para fines laborales y para la forma-
cién de competencias ligadas al dmbito econémico y de mercado. El porcentaje restante,
en cambio, motiva la utilidad en aspectos culturales como el desarrollo de capacidad de
andlisis y comprension de la multiculturalidad, no solo concebida como diversidad entre

paises, sino como aceptacion de la diversidad social en una misma comunidad.

Problemdticas y perspectivas futuras
La labor docente en una escuela publica implica desafios y problematicas que exce-
den al dmbito especifico de la ensenanza de la lengua. Entre las respuestas mas recurrentes

de los docentes, se pueden mencionar las dificultades relacionadas con la falta de espacios,
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de instrumentos didacticos y los escasos recursos con los que cuentan tanto los colegios
como los estudiantes. Algunos docentes mencionan, ademds, aspectos relacionados con la
violencia, con las adicciones, con la disciplina y con el clima institucional. Estos aspectos
influyen sobre la educacion en general y no solo sobre la ensenanza del italiano en parti-
cular.

Los aspectos que operan directamente sobre la ensenanza de la lengua, de acuerdo
con lo expresado, son la implementacién de la Ley Provincial de Educacién Ne 9870, la
falta de espacios aptos para la ensefianza de las lenguas extranjeras (material y dispositivos
audiovisuales) y, en ciertas ocasiones, la falta de colaboracién por parte de directivos para
la mantencién del italiano y de sus proyectos en las escuelas.

Respecto de la situacion actual del italiano, los docentes disienten en considerar que
el panorama sea alentador, debido a un apoyo ministerial y de los directivos fluctuante al
momento de fomentar y proponer esta lengua dentro del dmbito de cada escuela. Algu-
nos docentes notan y resaltan la pérdida de espacio curricular en las escuelas en las que
trabajan, mientras otros reconocen, en cambio, la colaboracién de los equipos directivos,
aun sin conocer en profundidad el marco legal del proyecto para su ensenanza. Los do-
centes que reciben este apoyo y acompanamiento suelen realizan proyectos tales como
viajes educativos a ciudades en las que se pueden profundizar tematicas relacionadas con
la cultura y la inmigracion italiana en Cérdoba; o ferias de lenguas y culturas. Sin embargo,
los docentes desconocen (o reconocen la falta de) propuestas de trabajo entre las escuelas,
lo que seria de gran importancia para fortalecer la socializacién de los conocimientos y

capacidades de los estudiantes de distintas instituciones educativas.

Conclusiones parciales

Los conocimientos, consideraciones, creencias y posiciones de los docentes respecto
de las politicas lingiiisticas vigentes para la ensefianza de las lenguas extranjeras son ele-
mentos fundamentales para que comprendan la importancia de llevar a cabo proyectos y
précticas educativas acordes a los requerimientos y probleméticas de las escuelas publicas.

Los docentes de lengua italiana que trabajan en las escuelas de gestion estatal recono-
cen la importancia de este proyecto ya sea por motivos culturales, instrumentales o labo-
rales. Los aspectos que priorizan dependen de las caracteristicas de cada institucién edu-
cativa, como las diferentes orientaciones o los intereses y motivaciones de los estudiantes.

De acuerdo con los resultados obtenidos hasta el momento, se denota gran interés y
participacion de la mayoria de los docentes respecto del proyecto de ensefianza y defensa

delitaliano en las escuelas publicas. E1 84% de los docentes conoce el marco legal en el que
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se encuadra la propuesta curricular del italiano y trata, a 20 anos de la firma del Convenio
N° 1997/01, de mantener la ensenanza al adecuar proyectos, programas y propuestas a los
requerimientos de cada institucion. Por tal motivo, los docentes son optimistas en lo que
respecta al panorama futuro del italiano, en la medida en que se mantenga la inclusién de
actividades que trasciendan la ensefianza de la lengua en cuanto sistema gramatical. Solo
de esta forma se podra difundir entre estudiantes, familias y directivos la idea generalizada

de trabajo conjunto y consciente en el marco del italiano.
Referencias
Arnoux, E. N. de y Bein, R. (Comp.) (2010). La regulacién politica de las prdcticas lingiiis-

ticas. Bs. As.: Eudeba.
y Nothstein, S. (Eds.) (2013). Temas de glotopolitica. Bs. As.:

Biblos.
y del Valle, J. (2010). Las representaciones ideoldgicas del len-

guaje. Discurso glotopolitico y panhispanismo. Spanish in Context 7:1, editado por
José del Valle and Elvira Narvaja de Arnoux. John Benjamins Publishing Company

del Valle, J. (2005). “La lengua, patria comtn: Politica lingiiistica, politica exterior y el
postnacionalismo hispanico” Wright, R. & Ricketts, M. (Eds.). Studies on Ibe-
ro-Romance Linguistics Dedicated to Ralph Penny, Newark [Delaware], Juan de la
Cuesta Monographs (Estudios Lingiiisticos N° 7), 2005, pp. 391-416.

Jodelet, D. (1984). La representacién social: fendmeno, concepto y teorfa. En Serge Mos-
covici (compilador). Psicologia social II. Espafia: Paidos, pp. 469-494.

Ley Provincial de Educacién. Ley N° 9870/2010.

Ministerio de Educacién de la Pcia. de Cérdoba (2010). Educacion secundaria. Encuadre
general 2011-2015

(2011). Disefio Curricular de Educacién

Secundaria 2011-2013.

(2011). Resolucién Ministerial N.° 31.
(2012). Disefio Curricular de Educa-
cion Secundaria. Tomo 6. Orientacion Lenguas. 2012-20185.

Raiter, A. (2002). Representaciones sociales. En Raiter, A. (Comp.). Representaciones So-
ciales. Bs. As.: Eudeba, pp. 9-30.

126



Anexo

Modelo d . : laad Je itali

Nombre
Apellido
1-
Escuela/s publicas en g -
las que trabajas 4-
5-
Antigiiedad
1-
Directivo/s de la/s -
escuelas en las que 3-
trabajas 4-
[

PARTEI - Marco legal einstitucional de la ensefianza del italiano en las escuelas publicas

:Conocés los motivos por los cuales se ensena
el italiano en algunas escuelas publicas de
Cérdoba?

:Sabés cudles son los documentos oficiales que
avalan la ensenanza del italiano en las escuelas
publicas de Cérdoba? Si la respuesta es si,
indicd cudles conocés.

:Cuantas horas cétedras tienen las materias de
italiano en las escuelas en las que trabajas?

PARTE II - Ensefianza del italiano y representaciones sociales

;Por qué considerds que es atil ensenar italiano
en las escuelas publicas?

¢A cudles de estos aspectos relacionds princi-
palmente la lengua italiana?

O Cultura

O Arte

O Literatura

O Musica

O Economia

O Politica

O Entretenimiento
O Turismo

O Estudio

O Tiempo libre

0 Otro (indica cudl o cudles):
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A cudles de los aspectos anteriores das mayor
importancia al momento de ensefar italiano en
las escuelas publicas? ;Por qué?

:Cudl es la respuesta que obtenés por parte de
tus estudiantes? ;Se interesan por la materia?
;Cudles aspectos prefieren o disfrutan mas?

;Por qué motivo es importante, desde tu punto
de vista, ensenar la lengua y la cultura italiana a
jovenes de la escuela publica?

¢Para qué creés que es importante ensefar ita-
liano a jévenes de las escuelas publicas?

:Creés que ensenar italiano a jovenes de
escuelas publicas puede ser una ayuda para su
desarrollo humano, académico o social? ;En
qué modo puede ayudarlos?

PARTE III - Problemadticas y perspectivas futuras

:Cudles son las principales problematicas que
tenés que afrontar en tu labor diaria en las
escuelas publicas?

:Estas problemdticas influyen directamente en
la ensefianza del italiano?

:Como ves la situacion del italiano en la/s
escuela/s en las que ensefds?

:Cudnta colaboracién notis para la difusién
del italiano por parte de los directivos de la/s
escuela/s?

:Conocés o llevés a cabo proyectos en tu/s es-
cuela/s para la difusion del italiano y de su cul-
tura? ;Cudles?

:Sabés si hay proyectos entre las escuelas para
difundir el italiano?

Sobre la base de la situacion actual del italiano
en las escuelas publicas, ;como ves el proyec-
to de difusién de esta lengua en los proximos
afos?
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ESCOLAS INTERCULTURAIS DE FRONTEIRA
PROBLEMATICAS E FRAGILIDADES DA IMPLEMENTAGAO
DE UMA POLITICA LINGUISTICA

Eliana Rosa Sturza

Universidade Federal Santa Maria

As fronteiras geopoliticas se definem pelos limites simbolicamente identificados
como o fim e o principio de territérios nacionais soberanos. Esta defini¢ao de fronteira
associada a nogao de estado-nagao moderno, ainda prevalece sempre que as fronteiras sao
mencionadas pela idéia da separagao e essa estd muito presente no imaginirio de quem
habita a fronteira, visto que 14 estao as bandeiras e as aduanas para apontar que a fronteira
¢ limite. Por outro lado, as experiéncias e as vivéncias dos que habitam a fronteira mostram
como cotidianamente é possivel romper esses limites territoriais.

H4 muitas fronteiras estabelecidas, por diferentes razdes, em diversos campos con-
cretos e/ou subjetivos. Elas se marcam por deslocamentos: sociais, econdmicos, politicos.
Mas na fronteira nao se impede facilmente o deslocamento humano, ainda que nelas se
coloquem simbolos de identificagao de soberania territorial e que se instalem agentes es-
tatais de vigildncia e controle. A possibilidade de transgredir estas limitagoes levou, por
exemplo, a pratica do contrabando, aos negdcios licitos, aos contratos comerciais esponta-
neos, as praticas de organiza¢ao comunitaria de variadas atividades sociais e culturais. To-
das essas formas de aproximagoes, com maior ou menor dificuldade, sio sempre marcadas
por este atravessar a fronteira. Em comunidades fronteirigas vizinhas (cidades gémeas, por
exemplo), a vizinhanca rompe ou burla esses limites porque os grupos sociais desenvol-
vem suas estratégias de interagao.

Neste sentido Grimson (2011) aponta que:

Existe, entonces una frontera sutil, dificil de percibir y de analizar. Se
trata del limite que separa y contacta dos campos de interlocucién
nacionales, dos configuraciones culturales nacionales, cada una con
su propia logica de articulacion de la heterogeneidad.... Se trata de
una frontera entre significados y entre regimenes de articulacién de
significados. Las dificultades de percibir y conceptualizar esta fronte-
ra llevan usualmente a hablar de “culturas transfronterizas’, ya que a
ambos lados del limite existen préticas y creencias parecidas.

A fronteira estd constituida ou pelo menos representada por aquilo que, em principio

a caracteriza por sua fixagao — da ordem do fixo - fim ou comego de um novo territério.

Fronteira essa fortemente contida por simbolos que a delimitam, instalados na forma de
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marcos, bandeiras, postos de fiscalizagao, agéncias de imigragao etc.... J4 a fronteira carac-
terizada pelos fluxos — deslocamentos — é a fronteira social, econémica, cultural, étnica,
estética, invisivel.

Em relagao a fronteira geopolitica também é importante destacar como a lingua fun-
ciona para simbolizar a vinculagdo dos sujeitos fronteiricos com o nacional. Neste caso,
identificamos a escola como um espago institucional eficiente em reforgar essa vinculagao,
qual seja a de pertencimento ao estado—na¢ao. 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 fundagao de escolas no norte uruguaio, ao longo
da fronteira com extremo sul do Brasil, em especial no meio rural, onde a lingua dominan-
te das comunidades era o portugués (DPU ou PU). A politica educativa de obrigatorie-
dade da alfabetizagao na lingua nacional (idioma nacional) foi uma bem-sucedida politica
linguistica de “orientalizar” o norte uruguaio, regiao povoada por luso-brasileiros e que se
identificava com Brasil, “donde todo es brasilero, hasta la lengua”. (STURZA, 2006). Em
outro exemplo, temos a politica linguistica, de vertente nacionalista da Era Vargas, que
usou a escola como espago de intervengao nas linguas dos imigrantes, implementando
uma politica linguistica de silenciamento de suas linguas em prol de uma alfabetizagao
obrigatéria e exclusiva em lingua portuguesa.

No quadro atual menciono uma politicalinguistica atrelada a uma politica educacional
que, na contramao desses exemplos, teve por objetivo a integragao regional por meio do
conhecimento das linguas, do acesso a lingua do outro (portugués e espanhol) sem que
isto levasse um falante fronteirigo silenciar sua lingua nem sentir-se obrigado a adotar uma
nova lingua. A relevéancia desta politica linguistica pretendia dar sustentagdo ao processo
de integragao das zonas de fronteira se desenvolveu, via ao sistema escolar, com a imple-
mentagao do Programa Escolas Interculturais de Fronteira'.

Este programa foi desenvolvido na dire¢ao de uma politica multilateral, com a inten-
gao de ampliar as condigoes para um bilinguismo nas regides de fronteira. Sua dindmica
de funcionamento, sua metodologia e sua proposta tinham com foco promover uma edu-
cagao de tolerdncia e de oportunizar o reconhecimento das experiéncias culturais locais,
regionais e nacionais. O enfoque intercultural passou a ser o aspecto norteador do progra-
ma a partir de 2012, coincidindo com sua institucionaliza¢ao no Brasil. As escolas partici-
pantes estavam localizadas em municipios ao longo das fronteiras com os paises da regiao

(Argentina, Paraguai, Uruguai, Venezuela, Bolivia).

! No ano de 2012 o Brasil institucionalizou o Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF).
Antes de 2012 chamava-se Projeto Escolas Interculturais Bilingues de Fronteira (PEIBF). No ano
de 2009 passa a integrar-se como Grupo de Trabalho no Setor Educacional do Mercosul (SEM).
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O acompanhamento da implementag¢do do Programa das Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), de 2012 a 2018, possibilitou-nos identificar o PEIF como sendo uma
Politica Linguistica de promogao da integracao nas zonas de fronteira, articulada a uma
politica educacional local com alcance transnacional. Os resultados que se pode apontar,
nestes trés anos frente a coordenagio institucional na Universidade de Santa Maria, res-
ponsavel pela formagao dos docentes e acompanhamento do programa nos municipios
estao relacionados diretamente a qualidade e a extensio desta articulagao; de como ela se
efetivou a partir do trabalho da gestao escolar em resolver as problematicas de um modelo
que custava a se instituir e que dependia de fatores diversos no gerenciamento de situagdes
alheias ao espago escolar, mas que impactavam no funcionamento do Programa.

Com objetivo de apontar fragilidades na implementacao de PEIF, interpretada aqui
como Politica Linguistica para as regioes de fronteira, destaco as seguintes problematicas:

a) As escolas aderiram ao programa, como parte de uma politica nacional na qual
participariam como executoras. Elas se tornaram Escolas de Fronteira nao foram
criadas como Escolas de Fronteira;

b) As condigdes dos espagos fisicos nas escolas participantes nem sempre estavam
adequadas aos objetivos do programa, como um espago bilingue e intercultural,
possibilitando identificagoes dos espagos nas duas linguas, por exemplo. Dificul-
dades das escolas em se identificarem no todo como uma Escola Intercultural de
Fronteira.

c) Os Projetos Politicos Pedagégicos (PPPs) das escolas nao foram projetados para
mudangas no funcionamento curricular, para adotar um modelo diferenciado.
A proposta metodoldgica do PEIF, adotando uma metodologia via-pesquisa, se
distanciava do que se desenhava na estrutura curricular, que privilegiava o ensi-
no baseado em conteudos;

d) As dindmicas préprias dos rituais escolares colocavam os professores de reali-
dades e tradigoes escolares diferentes em confronto. Surgiram dificuldades de
adotar rotinas diferentes (mais intervalos entre as aulas, horarios dos intervalos,
disciplina dos alunos, papéis de funciondrios); outra organizacao escolar, outra
organizacao das atividades didaticas;

e) Os encontros de professores, oriundos de formagdes pedagdgicas e tradigdes
escolares muito diferentes, inseridos em sistemas educacionais com grau de cen-
tralizagao e autonomia dispares.

f) A posigao politica das secretarias e o grau de comprometimento da gestao esco-
lar de cada escola impactaram no desenvolvimento do programa bem como em

sua manutengio ao longo de 10 anos. (2005-2015).
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Além das problemiticas relativas ao funcionamento do programa na escola, contri-
buiram para os altos e baixos no desenvolvimento do programa, afetando sua implemen-
tagao efetiva:

a) Situagoes tipicas das zonas fronteiricas como enchentes, epidemias e controles
sanitdrios, adogao de horario de verao bem como mudangas no funcionamento
do controle da imigragao;

b) Mudancas na gestio politica em nivel nacional, regional e local, provocando tro-
ca de responsaveis pelo programa nas secretarias de educagao e nas escolas;

c) Suspensdo de recursos para escolas e falta de apoio financeiro e logistico para o
deslocamento dos professores;

d) Situagdes sociolinguisticas que determinam a relagao dos falantes com a lingua
da vizinhanga, caracterizando atitudes linguisticas, positivas ou negativas, em re-
lagdo as linguas que seriam entdo as que caracterizariam uma escola de fronteira
bilingue e intercultural: portugués e espanhol;

e) Caracteristicas culturais favoraveis, mas imagindrios marcados por preconceitos

resistentes a integragao.

Todos esses aspectos formam um conjunto de probleméticas que demandaram ne-
gociagdes no dmbito do Mercosul Educacional e decisoes locais para dar sustentagao ao
desenvolvimento do PEIF, com uma implementagao fragilizada por qustoes contextuais
prépria das zonas fronteirigas e por um despreparo para realizar a gestao das linguas no
sistema escolar.

No caso das escolas brasileiras do PEIF, na fronteira Brasil — Argentina, a gestao
educacional interpretou os impasses e resisténcias a lingua espanhola, nas atividades di-
daticas e culturais, ainda que de modo timido e nao igual em cada fronteira, para pro-
duzir mudangas nas atitudes linguisticas dos falantes fronteirigos brasileiros, até entao
fortemente negativas e que se explicitavam nos gestos e nas falas dos estudantes das escolas
participantes do programa. O que ndo quer dizer que os professores nao as tivessem, e que
as mesmas nao fossem reflexo do imagindrio nacional, muito marcado e materializado na
fronteira, especialmente na Fronteira Brasil — Argentina, culturalmente relacionada a uma
tradigao regional com tendéncias conservadoras: um forte apelo a cultura gauchesca do
tradicionalismo; dominio de latifindios no sistema econémico agropastoril e da presenca
de um aparato militar desde periodo colonial.

Todas estas condiges marcaram os discursos sobre as linguas, sobre os “castelha-

nos”, sobre os “hermanos”, sobre os “paisanos”; Somados a elas, ha diferencas significativas
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quando se coloca, em uma sala de reunides, professores brasileiros e argentinos, com en-
foques pedagogicos, rituais didaticos e escolares distintos e com significativas diferengas
na formacao profissional para planejar projetos de trabalho escolar conjuntos. Essas con-
digoes configuram o contexto de desenvolvimento do PEIF e a grande complexidade que
afetou sua melhor implementacgao. Considerando-as como razdes para as probleméticas
que se observou durante o desenvolvimento do PEIF, traco aqui as fragilidades que se
impuseram ao longo de sua implementagao.

Em 2008S, quando comegou a se colocar em pratica um projeto bilingue para esco-
las na Fronteira, os diagnosticos sociolinguisticos realizados pelos assessores linguisticos
descreviam uma tendéncia significativa a rejei¢ao ao espanhol. Identificou-se uma assime-
tria nas atitudes linguisticas dos falantes dessas zonas fronteiri¢as. Enquanto aprender em
portugués era visto de modo positivo e revelava-se atraente para os estudantes, o espanhol
se apresentava pouco atrativo. A falta de interesse pelo espanhol ocorre pela confianga que
os falantes fronteirigos tém, de um modo geral, no grau de intercompreensao que conse-
guem no uso alternado ou negociado das duas linguas — portugués e espanhol, na tipica
cena em que cada um fala sua lingua e todo mundo se entende. No entanto, estas comuni-
dades estao permeadas por um imagindrio coberto de preconceitos com as comunidades
argentinas, marcando o tempo todo, a existéncia da fronteira geopolitica e os leva a agir
com resisténcia.

Como ja mencionamos, o Rio Grande do Sul, especialmente na faixa de fronteira,
se formou a partir de latifundios originados nas herangas familiares de estdncias doadas a
militares no século XVIII, que ocuparam a regiao com a missao de defender o territorio e a
soberania do estado nacional. Essas fronteiras também foram palco de batalhas, as comu-
nidades que se estabeleciam ao longo da faixa de fronteira, nao se moveram, no entanto, as
linhas imagindrias mudavam seus tragados, alteradas pelos sucessivos tratados diplomati-
cos firmados entre Portugal e Espanha até meados do século XIX, quando as fronteiras dos
estados nacionais comegavam a se configurar e iniciava-se o processo de independéncia
dos paises na regiao do Prata.

O que se tem observado é que as agdes do programa tém contribuido para intervir
nos imagindrios construidos pela cultura nacionalista, por um sentimento de pertenci-
mento que se traduz em um orgulhar-se de defender a soberania do territério. Um dos
efeitos é que as diferentes atividades em conjunto, desenvolvidas pelas escolas envolvidas

provocaram mudangas. Tais atividades que envolveram visitas de alunos as escolas argen-

2 O mapeamento sociolinguistico foi realizado pelos assessores do IPOL - Instituto de Desenvolvi-
mento em Politica Linguistica (SC).
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tinas, tarefas com leituras na biblioteca municipal, atividades esportivas com grupos de
alunos brasileiros e argentinos, visitas guiadas em museus. A Aceracamento que a escola
promoveu, desde anos iniciais, minimizou a rejei¢ao ao espanhol, aos professores argenti-
nos. Em outra ponta, naturalizou o espanhol como parte do conjunto das disciplinas nos
anos finais. Sensibilizar para o espanhol desde a pré-escola contribuiu para melhor aceita-
¢ao e circulagao dalingua nos espagos escolares e para fora dele.

A Politica Linguistica, nesta perspectiva, tem sido sempre associada a politica
educacional, 0 que exemplificabemadefini¢ao de CALVET, de politica “invitro”, organizada
em duas principais etapas de interveng¢do: a do planejamento e a da implementagao, a
partir de um papel preponderante do Estado. Uma politica linguistica enquanto politica
publica, caracterizada pelo funcionamento do consenso entorno de um planejamento que
visava ampliar a circulagao do portugués e o espanhol no &mbito do Mercosul.

No entanto, as fragilidades observadas decorrem de uma recorrente dificuldade na
continuidade das politicas piblicas enquanto politicas de Estado. Deste modo, as fragili-
dades estao no desenvolvimento dos programas, afetando sua plena implementagao. Po-
de-se, entdo, destacar:

a) Ainstabilidade politica no ambito do Mercosul, o qual proporcionava um espago
de discussao e acordos entre os coordenadores nacionais; as auséncias de repre-
sentantes para avangar em solugdes diplomdticas para problematicas especificas
que afetavam o funcionamento do Programa;

b) A dificuldade de compreender a diferenga entre uma politica de estado e uma
politica de governo, inclusive, causando resisténcias nos agentes educacionais
locais, interpretando seus projetos politicos como distintos daquele que institu-
cionalizaria o programa;

c) O PEIF tardou na sua institucionalizagdo por parte do governo brasileiro e, em
decorréncia, as orientagdes e os encaminhamentos para definir um modelo de
escola intercultural de fronteira (pensada antes também como bilingue), por
partes dos agentes publicos, nao avangaram;

d) As dificuldades em ajustar um enfoque entre as instituigdes responséveis pela
formagao e acompanhamento do programa junto as secretarias e escolas;

As zonas de fronteira apresentam complexidades e diversidades que desafiam a um
modelo com potencial de ser inovador. No entanto, as dificuldades inerentes & burocra-
cia dos estados, as mudangas de orientagoes nas politicas para desenvolvimento da regiao
sul-americana, as crises econdmicas impactam sobre a implementagao de um programa

como PEIF.
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Do ponto de vista dos resultados do PEIF, o melhor exemplo para ilustrar o que se
pode desenvolver para tornar a fronteira mais visivel pela sua cultura, por sua relagao com
avizinhanga, suas linguas, é a definigao dada por estudantes de 6° e 7° anos de duas escolas
municipais da cidade Itaqui no Diciondrio Compartilhado da Lingua de Fronteira:

Fronteira: £ uma mistura de uma cidade com a outra, com as mesmas coisas; mas

com diferentes linguas e coisas; pais vizinho; divisa do Brasil com a Argentina.
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DE LA PROVINCIA DE CORDOBA

Silvana Marchiaro
Ana Cecilia Pérez
Universidad Nacional de Cérdoba

Introduccién

En anteriores encuentros del Programa de Politicas Lingiiisticas de la AUGM, hemos
presentado diversos trabajos que dan cuenta de las acciones llevadas adelante por nuestro
equipo de investigacién (InterRom), en el marco de proyectos orientados al estudio y di-
fusién de enfoques innovadores para la educacién lingiiistica en perspectiva plurilingiie
(Carullo, Marchiaro, 2009, 2013; Pérez, 2015). En este trabajo, presentamos los avances
del proyecto bianual 2016-2017, denominado “Enfoques plurilingiies para la ensefianza
de la comprension y produccion de géneros textuales', proyecto que vincula las perspec-
tivas vigentes en politica lingiiistica con la ensefianza de lenguas (maternas, segundas o
extranjeras) en el sistema educativo, y cuyo objetivo general y a largo plazo es disefiar,

experimentar y evaluar propuestas diddcticas que promuevan la ensefianza sistematica de

habilidades de comprensién y produccion de géneros textuales en perspectiva plurilingiie.

Decisiones glotopoliticas

La politica lingiiistico-educativa explicitada en los documentos ministeriales genera-
dos a partir de la sancién de la Ley de Educacién Nacional (2006), atribuye a la ensefianza
de lenguas un valor formativo que habilita a los jovenes y adolescentes para el ejercicio
de la ciudadania abierta al mundo y a la region, promoviendo la perspectiva plurilingiie
e intercultural como paradigma para educar en y para la diversidad lingiiistica (Marco de
Referencia Bachiller en Lenguas-CFE n° 142).

Esta perspectiva nos obliga a un profundo replanteo en los objetivos y en las practicas
de ensefianza de lenguas, lo cual implica un posicionamiento glotopolitico (Arnoux, Bein
2015) que oriente decisiones no solo en relacion con las lenguas a ensefar en la escuela,
sino también con los enfoques didacticos, los géneros textuales objeto de ensefanza, las
destrezas lingiisticas a desarrollar, las practicas atlicas y los materiales lingiiisticos, entre
otros aspectos.

En cuanto a las lenguas a ensenar, nuestras acciones tienen a reforzar y valorizar los

! Resolucién Secyt.UNC 313_2016.
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espacios institucionales dedicados a la ensefianza de lenguas romances (espaiiol, francés,
italiano, portugués), lenguas que tradicionalmente han ocupado un lugar en las escuelas
cordobesas. La decisiéon de qué lenguas incorporar en la enseflanza secundaria, en qué
momento introducirlas, cudl serd el tiempo e intensidad de exposicion para cada una, de-
beria ser el resultado de planteamientos y debates de tipo regionales, provinciales, locales
e institucionales atentos a la valoracion de la realidad sociolingiiistica de cada contexto.
En términos generales, podemos decir que la ensefianza del italiano y del francés en las es-
cuelas secundarias argentinas es de larga tradicion; en el primer caso, esta ligada sin dudas
ala fuerte presencia italiana en nuestro pais producto de las migraciones producidas desde
fines de siglo XIX y principios del siglo XX, factores estos que nos permitirian hablar del
italiano como “lengua de herencia” En el caso del francés, producto de la estrecha relacion
cultural entre Francia y Argentina surgida de la influencia ejercida por los intelectuales
franceses en el siglo XIX (Bein, 1999). La ensefianza del portugués es més reciente, y re-
sponde a una politica lingiiistica regional a partir de la creacién del Mercosur, que ha dado
lugar —entre otras acciones- a la ley n° 26.468 de oferta obligatoria de portugués en la Edu-
cacion Secundaria argentina, promulgada en enero de 2009.

En las escuelas secundarias de Cérdoba, los desafios de la educacién plurilingiie se
plantean, en los ultimos afios, a partir de la implementacion de la Orientacion Bachiller en
Lenguas en concordancia con las disposiciones del Consejo Federal de Educacién (CFE
Ne 84/09) que buscan sensibilizar a los jévenes, a través del estudio de varias lenguas, “a
los diversos modos de expresién, conocimiento y relacién de las sociedades humanas” (CFE ne
142:2). El rasgo que caracteriza actualmente la oferta plurilingiie en las instituciones que
han optado por esta Orientacion es la heterogeneidad y depende de un entramado de fac-
tores y logicas que confieren a cada contexto un dinamismo propio.

Desde la Universidad nos propusimos aportar, en trabajo conjunto con los profesores
de las escuelas, a los Ciclos orientados previstos en la estructura curricular de la escuela
secundaria, en especial a los espacios de opcién institucional (EOI) de la Orientacién en
Lenguas (cf. Carullo, Marchiaro, 2009; 2013).2

En cuanto a los enfoques didicticos en los contextos escolares, nuestra apuesta es
por la insercién de enfoques plurales (Candelier, 2008), que contemplen el tratamiento
integrado de las distintas lenguas que se ensefian en la escuela, abandonando la vision
compartimentada de las competencias de los individuos en materia de lenguas-culturas.

Esta perspectiva de los enfoques plurilingiies supone el abandono de los construc-

tos “hablante nativo” (monolingiie) y “competencia lingiiistica” como referentes para es-

2 Los Espacios de Opcién Institucional (EOI), como su nombre lo indica, son opciones para que
cada escuela configure su proyecto institucional. En la Orientacién Lenguas, la oferta de EOI es
la siguiente: lengua adicional “C”; estudios interculturales en lenguas; intercomprension en lenguas;
comunicacién, cultura y sociedad; tecnologias de la informacién y la comunicacion.
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tablecer objetivos de ensefianza. Siguiendo a Liidi y Py (2009), contraponemos a estas
nociones las de “hablante plurilingiie” y “repertorios o recursos verbales”, entendidos estos
como conjunto de microsistemas lingiiisticos y semidticos que pueden surgir de varias
lenguas, de variedades de una misma lengua, o de las diversas experiencias discursivas.
En este sentido, sostenemos que la educacion plurilingiie debe apuntar a valorizar los re-
cursos verbales de los aprendientes y a promover el desarrollo de repertorios discursivos
que habiliten al estudiante, en tanto actor social, para actuar en diferentes contextos y con
diferentes propésitos. El aprendizaje de lenguas extranjeras en la escuela no se limita al
dominio de las cuatro habilidades lingiiisticas, sino que se presenta como un recurso que
favorece los aprendizajes lingiiisticos poniendo el foco en la reflexion sobre el lenguaje y
las lenguas (dimensién metalingiiistica) (Marchiaro, Pérez, 2016).

Un profundo analisis de los textos oficiales y disefios curriculares (Ntcleos de Apren-
dizajes Prioritarios - NAP -Lenguas Extranjeras; Marco de referencia para la Educacién
Secundaria Orientada Bachiller en Lenguas) nos impulsé a adoptar una perspectiva de
ensefianza de lenguas basada en géneros textuales, como via de articulacion entre diversas
dreas curriculares. Es de destacar que, en su cardcter de mediadores de la actividad huma-
na, los géneros son herramientas culturales para actuar en situaciones lingiiisticas, y como
tales, son también herramientas diddcticas de ensenanza— aprendizaje, transferibles a otras
disciplinas (Dolz, Gagnon, 2010:507-508).

El concepto de género textual no sélo resulta coherente con una perspectiva de len-
guaje como practica social sino que posibilita construir modelos didécticos que integran
aspectos lingiiisticos, discursivos e interculturales en el marco de experiencias de apren-
dizaje plurilingiies de oralidad, lectura, escritura. De este modo, nos inclinamos por la
adopcioén del interaccionismo socio-discursivo ISD (Bronckart 2004, 2007, 2013) como
enfoque que, a través de su conceptualizacion del lenguaje como actividad social que me-
diatiza y organiza todas las otras actividades humanas, brinda instrumentos para la mod-
elizacion de las précticas textuales, la planificacién y seleccion de contenidos y el diseno
de secuencias diddcticas para ensefiar a comprender y a producir, oralmente o por escrito,
géneros discursivos en el marco de proyectos didacticos plurilingiies.

Adoptamos del ISD tres conceptos fundamentales: la concepcion de género textual
como mega-herramienta (Dolz y Schneuwly, 1997), el modelo de organizacién y funcio-
namiento textual (Bronckart, 2004) y las nociones de modelo didactico y secuencia did4c-
tica (Bronckart, 2004, 2007, Schneuwly, Dolz et al. 2013).

El modelo didéctico de los géneros orienta la construcciéon de las secuencias didacti-
cas plurilingiies, concebidas como dispositivos metodolégicos que se organizan de mane-

ra sistematica en torno a un género textual, oral o escrito, con la finalidad de favorecer su
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dominio -tanto en produccién como recepcion. Creemos que en una perspectiva plu-
rilingiie, este dispositivo didéctico se presenta como una herramienta para la ensenanza in-
tegrada de las lenguas, mediante actividades para el desarrollo de la lectura y la interaccién
oral en varias lenguas, actividades de reflexion sobre las lenguas en perspectiva contrasti-
va, actividades de escritura en lengua materna o extranjera; pero ademads se nos presenta
como una herramienta al servicio de la construccion de los saberes disciplinares de la es-
cuela a través de actividades que implican acciones de lenguaje como exponer, interactuar,

argumentar, explicitar, etc.

Secuencias diddcticas para un tratamiento integrado de las lenguas

Los materiales de ensefanza toman como punto de partida un proyecto de escri-
tura que moviliza, de manera integrada, las capacidades de accion verbal, discursivas y
lingtiistico-textuales a partir de una seleccion de textos multilingiies. A los fines de otorgar
un sentido social a las situaciones de lectura y escritura, inscribimos las secuencias en un
proyecto marco que pone en didlogo diversas tematicas y miradas sobre la relacion del
hombre con el ambiente. La decisién de incorporar contenidos ambientales a los espacios
curriculares de las lenguas implica reconocer el valor formativo que ofrece el tratamiento
del ambiente, pues involucra una serie de aspectos que consideramos clave en la construc-
cion del conocimiento cientifico, en la formacion ética y en la actuacion ciudadana critica
y responsable de los jévenes (Amado, Brunel, Pérez; 2015).

Elsiguiente cuadro muestrala seleccion de géneros textuales, las capacidades lingiisti-

cas predominantes y los contenidos tematicos abordados en los materiales de ensefianza:

Elhombre y el ambiente
Género textual Capacidades lingiiisticas Ejes tematicos
Articulo describir La biodiversidad.
enciclopédico Especies en vias de extincion
Pueblos originarios: la
Mitos y leyendas narrar comunidad Kayapé.
El aprovechamiento del
ambiente por el hombre
Noticias, entrevistas, argumentar Problemas ambientales.
notas de opinién Debates sobre la conservacion
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El disenio del material comprende fases o etapas que plantean un trabajo sistemético
para el dominio del género. La fase inicial define la situacion de escritura y plantea una serie
de actividades tendientes a explicitar la situacién de comunicacion, a definir el papel del
autor empirico y del destinatario del género textual y a activar conocimientos relacionados
al tema. Los mddulos de trabajo proponen actividades tendientes a tratar diversos niveles
de la textualidad del genéro seleccionado. La fase final incluye tareas de revisiéon que atien-
den a los distintos niveles de produccién del texto. El trabajo con grillas o cuestionarios
posibilita la implementacién de estrategias de revision de las producciones (auto-evalu-
acién, co-evaluacion). Esta etapa final es la que permite apreciar el impacto del abordaje
didactico plurilingiie en la escritura en espafol del género.

A modo de ejemplo, el siguiente cuadro presenta la estructuracion de la secuencia
didactica que corresponde al género textual “Leyenda”:

Secuencia: Leyendas a temperatura ambiente

Recursos y actividades

Actividad inicial Lectura de unarticulo periodistico en espanol sobre perso-
najes de leyendas cordobesas. Activacion de conocimien-
tos y experiencias lectoras en torno al género leyenda
Escucha en espanol de la leyenda “El yaguar” de Eduardo
Galeano y relato oral de la historia. Lectura y respuestas a
preguntas inferenciales.

Lectura y escucha de la versién en portugués “O menino e
aonga” de Walde-Mar de Andrade e Silva. Reconocimien-
to de las categorias que estructuran la historia: Situacién
inicial (ambiente, lugar), personajes, acciones, desenlace.
Comparacién de las versiones en portugués y en espanol.
Actividades orientadas a los procedimientos de cohesion
nominal y verbal en portugués y espaniol.

Lectura analitica de fragmentos para la reflexion sobre as-
pectos formales y léxicos que garantizan la cohesion tex-
tual.

Modulo 1
Cuentos tigreros

Moédulo 2
Ayudas textuales

Reconocimiento del uso de formas verbales en la nar-
racion en las 4 lenguas de trabajo (esp, pt. it. fr).

Lectura plurilingiie para profundizar sobre las caracteristi-
cas del género “leyenda”(definicién / etimologfa / carac-
teristicas / tipos de leyendas) .

Escritura de secuencias textuales expositivo-explicativas
en espafiol a partir de informacién recogida de las lecturas
plurilingties.

Moédulo 3
Laleyenda...
sus caracteristicas...

Moédulo 4
De la intercomprension
ala produccion escrita
creativa

Actividades de produccion escrita creativa en espanol a
partir de la lectura intercomprensiva de leyendas latino-
americanas en italiano y en francés.
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La didactizacién del contacto de lenguas de una misma familia es el rasgo distintivo
de esta propuesta pedagdgica que plantea el desafio de la planificacion de la alternancia de
lenguas en el desarrollo de practicas de comprension y produccién. La lectura de textos
en varias lenguas, algunas de las cuales pueden no estar contempladas como disciplina en
la curricula escolar, se apoya en la capacidad de transferencia de una lengua emparentada
conocida a otra desconocida para construir sentido; esta es la idea fuerza de la intercomp-
rension en lenguas romances (Candelier, 2008). Por otro lado, las exploraciones lingiiisti-
cas movilizadas a partir de la comparacién entre las lenguas favorece procesos de reflexion
que amplian y enriquecen el conocimiento lingiiistico y discursivo en la propia lengua. A
modo de ejemplo, una de las actividades incentiva la observacién e identificacion de susti-
tutos léxicos de los protagonistas de la leyenda a partir de la lectura de fragmentos en por-
tugués y en espaiiol. Esta actividad ademads de evidenciar que, desde el punto de vista mor-
foldgico, existe una diferencia de género entre ambas lenguas para referir al yaguar, revela
que las cadenas correferenciales estdn relacionadas con modos de contar especificos. Asi,
en la version en portugués se observa que el autor propone una trama mds compleja de
hechos y de relaciones entre los protagonistas, lo cual incide en la eleccion de sustitutos
léxicos y exige, en consecuencia, una interpretacion fina de las relaciones semdnticas que

las palabras referidas a los protagonistas establecen entre si.

La interaccion plurilingiie como oportunidad de aprendizaje

Otro tipo de proyecto pedagdgico a considerar en un modelo de ensefianza plu-
rilingiie son las experiencias de contacto con nativos a través de los recursos tecnoldgicos
disponibles (plataformas, redes sociales). Los documentos normativos incentivan este
tipo de experiencias educativas para el desarrollo de capacidades interculturales “medi-
ante procedimientos de puesta en relacion y apelando al andlisis critico de estereotipos y repre-
sentaciones (... ) atributos necesarios de un tipo de actor social que demandan las complejas
sociedades actuales: el mediador lingiiistico-cultural” (Marco de Referencia- Bachiller en
Lenguas.CFE, 2011:7). Planificar las intervenciones did4cticas en este tipo de situaciones
comunicativas, donde los estudiantes asumen el rol de mediadores de su propia cultura,
implica considerar los aspectos lingiiisticos-discursivos y culturales que se ponen en juego
al establecer contacto con personas de otras culturas. Partimos del supuesto de que las
capacidades de mediacion intercultural no se encuentran disponibles de manera inmed-
iata por el sélo hecho de ser nativo; es por eso que consideramos necesario partir de una
comprension profunda de la naturaleza de situaciones interactivas para identificar las her-

ramientas lingiiisticas y culturales necesarias para gestionar la alteridad.
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En el marco de un proyecto de encuentro entre estudiantes argentinos y brasilenos
de ensenanza secundaria identificamos los siguientes temas de comunicacion, estrategias

comportamentales y géneros textuales paraun tratamiento sistemdtico en el aula:

Géneros textuales Estrategias explicativas sobre aspectos
de la cultura nativa

Exposicion oral La cultura escolar (estructura del sistema

Documentales sencillos educativo, pricticas escolares, relaciones y

Presentaciones multimedia usos del espacio escolar)

(en power point) La cultura familiar (usos del tiempo libre,

vivienda , gustos, habitos)
La cultura de la ciudad (estilos de vida, co-
midas tipicas, lugares turisticos)

Géneros textuales Estrategias interactivas para establecer la
comunicacién con un interlocutor nativo
Entrevista Pedir/dar explicaciones, aclaraciones, infor-
Conversacion informal maciones
Debates Expresar incomprension
reformular

Expresar acuerdo / desacuerdo
Establecer contacto social: saludar, des-
pedirse, presentarse, agradecer

En estas situaciones de encuentro con nativos, las practicas de lectura, oralidad y es-

critura asumen caracteristicas particulares:

> laalternancia de lenguas es un rasgo caracteristico de la interaccién plurilingiie.
Leer o escuchar en una lengua y expresarse oralmente o por escrito en otra es
una consecuencia natural de la situacién de contacto entre lenguas. Esta partic-
ularidad permite pensar en dindmicas de trabajo variables segin los objetivos de
aprendizaje que van de la comprensién multilingiie a la produccién en lengua
materna o bien de la comprensién multilingiie a la produccién progresiva en al-
guna de las lenguas extranjeras que se ensefian;

» la mediacién de la tecnologia reformula los géneros tradicionales para hacerlos
mas dindmicos, versatiles y multimediales. Asi, en la red social facebook pueden
convivir una galeria fotografica multimedia, un chat, un video, formas de comu-
nicacion sincronas y asincronas. Estas particularidades rompen con un trata-
miento rigido de los géneros textuales. La escritura convencional se transforma
y se abren posibilidades ludicas y creativas de los usos del lenguaje a partir de
ciertas caracteristicas tales como las reducciones, las abreviaciones, las elisiones;

» las producciones orales y escritas para una mediacion intercultural adoptan es-
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trategias especificas tendientes a garantizar la intercomprension del destinatario,
tales como el uso de términos y estructuras transparentes, la articulacion y el
ritmo de habla pausado.

Desde el punto de vista didéctico, el diseno de materiales para este tipo de propues-
tas podrd considerar instancias de trabajo sistematico en torno a algunos de los géneros
involucrados en la experiencia de intercambio para optimizar asi el desarrollo de capaci-
dades de mediacion a través del lenguaje. Estas son algunas pistas que orientan una linea
de trabajo, aun en desarrollo, y que pretende contribuir al debate diddctico en torno de la

educacion de los jovenes para el encuentro intercultural.

A modo de conclusion

Hemos querido compartir en este encuentro de PL algunos avances del proyecto en
curso, “Enfoques plurilingiies para la ensenanza de la comprension y produccion de géner-
os textuales”. Las politicas lingtiisticas impulsadas en Argentina a partir de la sancién de
la Ley de Educacién Nacional constituyen el marco propicio para pensar y repensar la
ensenanza de lenguas en la escuela. En este sentido, hemos presentado algunas decisiones
de orden glotopolitico relacionadas con la eleccién de las lenguas, el modo de abordar
su ensenanza a través de los enfoques plurales; los conceptos sociolingiiisticos adoptados
para construir los objetivos educativos en materia de ensefianza de lenguas y por ultimo, la
perspectiva de ensefianza de lenguas basada en géneros textuales.

El disefio de materiales educativos implica un arduo trabajo conjunto con do-
centes-investigadores del nivel superior y profesores de las escuelas media y adquiere rel-
evancia siempre que se inscriba en experiencias de aprendizaje que ofrezcan a los jovenes
oportunidades de pensar el mundo a través del lenguaje. Nuestro objetivo es generar pro-
puestas diddcticas que promuevan el desarrollo de capacidades de lenguaje mediante la
ensefanza sistematica de habilidades de comprensién y produccién de géneros textuales
en perspectiva plurilingiie e integrada. Este concepto de integracién debe continuar sien-

do objeto de revision y discusion para una mejor insercion del trabajo con, a partir y a

través de las lenguas en la educacién de los jévenes y adolescentes.
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PROPOSTA EDUCACIONAL BILINGUE

O CONTEXTO DA ESCOLA PARA SURDOS

Giovana Fracari Hautrive
Doris Pires Vargas Bolzan
Universidade Federal de Santa Maria

Situando a pesquisa

Consideramos a escola como um espago mediacional em que existem expectativas,
desejos, sonhos, tensoes, interagdes, as quais incidem sobre a constitui¢ao dos sujeitos
que ali transitam. E importante considerar as distintas concepgoes que os professores
constroem acerca da docéncia, assim como a interferéncia desse contexto (escola/
comunidade escolar), com especificidades préprias, no seu desenvolvimento profissional
(BOLZAN e ISAIA 2005, 2006, 2007).

De acordo com Lopes (2010), a vivéncia em espagos como a escola para surdos pode
representar o principio do respeito a diferenca, produzida a partir da elaboragao de distintas
possibilidades de interagao entre os sujeitos que compdem aquele espago educacional.

A escola para surdos a que estamos nos referindo, neste artigo, tem a educagao
bilingue' como sua principal marca. Essa proposta educacional é um direito garantido
para os surdos brasileiros desde 22 de dezembro de 2005, pelo Decreto Federal n° 5626.
O Decreto Federal estabelece que a instituigao precisa ofertar, desde a educagao infantil,
obrigatoriamente, aos aprendizes surdos uma educagao bilingue, na qual a LIBRAS ¢ a
primeira lingua e a Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, é a segunda lingua. Com
relagao a modalidade oral da lingua portuguesa, o documento deixa claro que esta é uma
possibilidade que pode ser trabalhada em outro espago, ou seja, fora do espago escolar.

Ao atuarem na escola para surdos, os professores surdos e ouvintes tém a possibilidade
de construir a docéncia em um lugar onde “a existéncia da surdez como uma diferenga
declarada na escola é um elemento capaz de fazer pensar a instituicao e o curriculo
produzido pela mesma” (LOPES, 2010, p. 117). Portanto, sio sujeitos que colaboram na
construgao de propostas didéticas, metodoldgicas, tedricas e curriculares nesse espago

educacional.

! A educacdo bilingue caracteriza-se por uma proposta de trabalho que leva em conta as caracte-
risticas do sujeito surdo e a aquisi¢io de uma segunda lingua em um ambiente linguisticamente
adequado onde hd atividades docentes de professores surdos e ouvintes que desenvolvem o ensi-
no da LIBRAS e do portugués como segunda lingua, tendo em vista as peculiaridades da cultura
surda e da cultura escolar na escola para surdos. A metodologia adotada pelas institui¢es para o
desenvolvimento de educagio bilingue implica a bi-docéncia entre professores surdos e ouvintes,
bem como a criagao e utilizacdo de artefatos da cultura surda como forma de contemplar o ensino
e aprendizagem das duas linguas. E necessario referir que ha uma variedade de experiéncias volta-
das a educagio bilingue que pode trazer variantes dependendo da localizagdo da institui¢do e das
experiéncias de cada comunidade.
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E importante lembrar que essas escolas se estruturam de acordo com o publico
que recebem, tendo em vista as particularidades de uma comunidade especifica, com
caracteristicas proprias, a0 mesmo tempo em que os professores, tanto surdos como
ouvintes que nela atuam, pertencem a uma realidade singular, com cultura e especificidades
distintas.

Pensar sobre o perfil do professor, na realidade especifica da escola para surdos,
exige considerar elementos que constituem esse profissional de forma unica e singular,
tendo em vista que, no espago escolar, se criam multiplas relagoes entre os sujeitos que
nele convivem. Os professores possuem como demanda garantir os processos de ensino
e de aprendizagem, considerando outros elementos envolvidos que dizem respeito as
exigéncias da realidade na qual atuam.

O contexto da escola para surdos contempla aspectos organizacionais distintos, como
o tempo escolar, a organizagao das turmas, as caracteristicas e os artefatos culturais® da
comunidade surda, presentes na sala de aula, elementos que implicam na defini¢ao do
modo de ser professor no contexto da educagao para surdos, proporcionando a adogao de

determinadas concepgoes tedricas e metodoldgicas.

A producao do contexto da escola bilingue para surdos: a trajetoria de uma historia
que marca a comunidade de surdos

O contexto ao qual estamos nos referindo é a Escola Estadual de Educagao Especial
Dr. Reinaldo Fernando Coéser, uma escola para surdos da regiao central do estado do Rio
Grande do Sul, que nasceu da demanda da comunidade que a acolhe, ou seja, do desejo da
comunidade surda. A escola ¢ a unica da América Latina que oferece curso para formagao
de professores surdos no &mbito de curso normal/magistério, sendo referéncia no estado
e no pais.

Durante a década de noventa foi constituido um grupo de pessoas com um interesse
em comum: contemplar a educagao das pessoas surdas com uma nova proposta de educa-
ao. Pretendiam dignificar a comunidade surda, valorizando o ensino e aprendizagem da
lingua de sinais como primeira lingua, além de oferecer um espago escolar bilingue para
aqueles sujeitos. As discussoes referentes a proposta bilingue de educagao para surdos ti-
veram inicio no final dos anos oitenta, nos Estados Unidos, mas aqui no Brasil, comegou a
tomar um timido lugar no discurso de profissionais envolvidos com a surdez somente nos

anos noventa.

2 E o uso de diferentes elementos construidos pela comunidade surda ou ouvinte para considerar
a experiéncia visual dos surdos, o que torna a surdez aquilo que realmente ela é: a diferenca a ser
respeitada (SKLIAR, 2010).
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A autorizacao de funcionamento ocorreu por meio do Parecer CEED n° 297/2001
de 07/03/2001, que permitiu a Educagio Infantil (04 a 06 anos), das Séries Iniciais e Fi-
nais do Ensino Fundamental, contemplando, dessa forma, a reivindicagao da comunidade
de surdos da regiao, bem como a de pais e professores dedicados a tal proposta. O parecer
de providéncias estd sob o numero CEED 139/04 de 28/01/2004. A inauguragao da es-
cola ocorreu, no dia 27 de setembro de 2000 e contou com a participacao de autoridades,
pais, familiares, comunidade surda.

Em 07 de margo de 2001, a escola iniciou suas atividades oferecendo educagao infan-
til de 4 a 6 anos, séries iniciais e finais do ensino fundamental no diurno e noturno. Desde
o inicio, o funcionamento da escola permeou os trés turnos, manha, tarde e noite. No pro-
jeto politico pedagodgico, observamos a importincia da concretizagao e da representagao

da escola para a comunidade.

A criagdo da Escola era uma reivindicagio antiga da comunidade de surdos
e dos professores de surdos no nosso municipio e da regiao, buscando desta
forma, atender seus anseios, oferecendo Educacdo Infantil, Ensino Funda-
mental e a Lingua de Sinais como parte do Curriculo, consolidando assim, o
incentivo a cultura e a identidade surda. (PPP, 2008, p. 18).

A comunidade escolar dedicou-se a construcao da proposta educacional. A atividade
mobilizou estudos e discussdes e contou com a participagao efetiva da comunidade
surda, em todos os patamares de produgao da organizagao curricular: regimento escolar,
elaboragao da filosofia da escola e criagao do projeto pedagogico.

Esse processo exigiu dos professores o envolvimento com indmeras reunides
pedagdgicas, as quais demandaram, em muitos momentos, disponibilidade para além
da carga hordria prevista aos professores. A construgao da organizagao curricular, do
regimento escolar, a elaboragao da filosofia da escola e a criagao do projeto politico
pedagégico foram construidas pela participagao cooperativa dos professores e da assessoria
de uma professora da drea da linguistica que colaborou na criagao da proposta pedagégica
de ensino de portugués escrito como segunda lingua. Na construgao do projeto politico
pedagégico, também decidiram a organizagao do tempo escolar que a partir de 2002 passa
aser em Ciclos de Formagio no Ensino Fundamental. Cada ciclo tem a duragao de 02 anos
tanto para a educacao das criangas como na Educacao de Jovens e Adultos, Totalidade do
Conhecimento (Totalidade 1 e 2- Anos iniciais do Ensino Fundamental e T3 a T6- Anos
Finais do Ensino Fundamental). Podemos conferir esse movimento, descrito no PPP da

escola:
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A Escola colocou os educadores surdos de lingua de sinais participando
efetivamente do processo educativo e a partir da assessoria de uma linguista
construiu uma proposta metodolégica de lingua portuguesa escrita como
segunda lingua, consolidando assim a abordagem bilingue na educagao dos
surdos. (PPP, p. 6,2008).

Os encontros foram marcados pela ansiedade em construir uma proposta pedagogica
inovadora que contemplasse as demandas da comunidade surda. No decorrer do ano de
2001, chegavam muitos professores paraatuar nosanosfinais do ensino fundamental, alguns
estranharam a proposta da lingua de sinais como primeira lingua e nao permaneceram na
escola, dificultando que o quadro de docente ficasse completo.

No ano de 2002, a escola passou a ofertar a modalidade EJA, nos turnos da tarde e
noite, além de estimulagao essencial sob a forma de um projeto nominado: “Estimulagao
Essencial e Interven¢ao Comunicativa”. Esse projeto ofereceu atendimento educacional a
criangas de 0 a 03 anos com surdez associada a deficiéncias’.

Nesse periodo, os professores, que constituiram o quadro funcional da escola
dedicaram-se a produzir uma proposta inovadora, o que é possivel conferir no projeto

politico pedagdgico da escola:

A proposta da Escola se diferencia da Politica Nacional de Educacio Especial
do MEC, na medida em que ndo concorda com o principio de normalizacio,
pois 0o mesmo contém uma ideologia liberal de adaptagiao do sujeito
deficiente, passando uma ideia de que é possivel corrigir as injusticas sociais a
partir da igualdade de oportunidades, sem levar em consideragao a cultura e
as normas sociais que causaram a deficiéncia. (PPP, 2008, p. 23).

Nessa perspectiva, a proposta de oferecer um espago educacional, no qual as
especificidades culturais dos aprendizes precisam ser consideradas, colocou as pessoas
responsaveis pela organizagao escolar diante do desafio da construgao e desenvolvimento
de uma pesquisa socioantropoldgica?, a fim de elucidar o caminho pedagdgico que a
escola precisava eleger. Os dados produzidos por meio da pesquisa socioantropolégica
constituiram-se em fonte para a constru¢io de um complexo temadtico que orientou

diretamente o plano de agao docente. Acreditamos ser extremamente importante destacar

* Estamos nos referindo a crianga surdocega, surdo com sindromes, surdo paralisado cerebral, surdo
autista.

* O projeto politico pedagdgico da escola se propde a romper com o conhecimento linearmente orga-
nizado, elencando contetidos a partir de uma pesquisa socioantropoldgica realizada com a comuni-
dade, oportunizando a permanéncia e a aprendizagem a todos os estudantes. O complexo temdtico
contribui para que os contetudos a serem trabalhados na escola sejam indicados pelo conjunto de
professores da escola a partir das fontes diretrizes trabalhadas. A pesquisa socioantropolégica é
realizada pelos professores a cada cinco anos.
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o complexo temdtico construido pela comunidade escolar, pois ele representa as vozes da
comunidade. Nesse sentido, é possivel acompanhar o interesse em escutar as necessidades

da comunidade, estabelecendo-se assim o posicionamento dos professores e da escola.
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Quadro 1 - Representagao grafica do complexo temético da escola, construido em 2002, apds a coleta e
andlise dos dados da pesquisa socioantropoldgica.

O quadro de professores foi desafiado a producdo de uma proposta educacional
diferenciada, pois estavam construindo o entendimento da necessidade de um espago
educacional favordvel ao desenvolvimento linguistico e cognitivo, para a comunidade
surda que chegava aquele lugar. Como observamos no complexo tematico, orientador do
plano de agao dos professores, questoes relacionadas a identidade, cidadania e participagao
sa0 as mais emergentes.

Assim, os professores romperam com a listagem de contetdos e com a fragmentagao
disciplinar, para se dedicarem ao trabalho com conceitos direcionados a contemplar
as demandas do complexo temadtico e o conjunto de principios oriundos de situagdes-
problema concretas, apoiados em representagdes que estudantes trouxeram para o

contexto de aprendizagem com a finalidade de serem problematizados no contexto da sala

de aula.
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Como pudemos observar, o primeiro complexo temético da escola apontou questoes
importantes como: falta de comunicagio na familia, ndo aceitagao da surdez, auséncia de
participagao do surdo na sociedade, pois ndo tinham uma identidade definida e também
o direito a cidadania. O complexo temdtico que a escola se propds a desenvolver foi
“identidade, participagao e cidadania” e a partir dessa defini¢do foram construidos os
planos de estudo, com o objetivo de oferecer situagdes de aprendizagem para os estudantes
surdos.

Observamos que as demandas da comunidade de surdos ndo sofreram alteragoes
significativas, pois os resultados das pesquisas socioantropoldgicas mantém no
centro do complexo tematico a demanda do ensino da lingua de sinais. Em pesquisas
socioantropoldgicas posteriores, observamos que houve um entendimento da familia com
relagao as questdes linguisticas e culturais das pessoas surdas, e havia um olhar direcionado
para a conquista de novos lugares. Notadamente os pais dos estudantes passaram a investir
na aprendizagem de LIBRAS, mostrando-se confiantes no desenvolvimento linguistico e
cognitivo dos seus filhos.

Assim, evidenciamos que as mudangas de interesse das familias relacionadas as
atividades da escola tém influenciado, significativamente, na produ¢ao de concepgdes
direcionadas as pessoas surdas; hd um reconhecimento dos elementos culturais e
linguisticos que sao destacados pelos familiares. A proposta da escola contempla a presenga
de um surdo adulto na sala de aula, em momentos especificos, e esse critério é considerado
relevante e extremamente importante no contexto educacional desde a sua criagao, uma
caracteristica fundamental para a escola bilingue. No primeiro momento, os surdos adultos
atuavam como educadores® surdos e a escola contava apenas com um professor® surdo.
Atualmente, a escola conta com seis professores surdos, monitores surdos, funciondrios
surdos e diretor surdo.

O modelo linguistico e cultural, dentro do espago da sala de aula, estava garantido
desde a sua criagao. A presenca pedagdgica do sujeito surdo é considerada como uma
fonte de conhecimentos para as proprias professoras ouvintes aperfeicoarem a sua segunda
lingua, pois nesses espagos de compartilhamento acontece o aprimoramento da lingua de

sinais pelas professoras ouvintes, que se colocam também como aprendizes (HAUTRIVE,

> Educadores surdos: surdos adultos com formacio em Ensino Médio. Os professores surdos sio
aqueles com formagdo em licenciatura e que também atuam na docéncia compartilhada com pro-
fessores ouvintes.

® Professor licenciado em Educagio Fisica pela UFSM, concursado pelo sistema estadual de educa-
¢ao, lutou veementemente para garantir a sua permanéncia no cargo, pois as autoridades movimen-
taram um processo institucional, pedindo o desligamento desse professor do sistema estadual de
educagio alegando que nio havia condi¢des de atuar como professor devido a surdez.
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2011). A comunidade escolar compreende que 0 modelo linguistico adequado é o préprio

falante natural da lingua, no caso, os surdos adultos, pois entendem que a lingua é meio de

constitui¢ao cultural, possuindo movimento, pois é viva.

Concordamos com Lodi (2004), quando se refere a educagio dos surdos:

Apenas surdos adultos, participantes e atuantes da comunidade surda e,
portanto, membros de referéncia, podem ser os interlocutores para a imersao
de seus pares na lingua de sinais, interferindo ideologicamente, por meio dela,
nos padroes culturais e de interpretagio de mundo fundadas nas relagoes
com a linguagem. E apenas na interagao com adultos surdos que as criangas
podem desenvolver uma identificagio positiva com a surdez. (2004, p. 24).

Nessa diregdo, a instituigdo procurou organizar a dinidmica escolar, ao privilegiar

as professoras ouvintes no contexto da docéncia compartilhada, favorecendo as

potencialidades dos aprendizes surdos. No que se refere as potencialidades, Skliar (2010)

corrobora, dizendo que:

As potencialidades — os direitos- educacionais as quais fago referéncia sao: a
potencialidade da aquisi¢ao e desenvolvimento da lingua de sinais como pri-
meira lingua; a potencialidade de identificagdo das criangas com seus pares e
com os surdos adultos; a potencialidade de uma vida comunitaria e de desen-
volvimento de processos culturais especificos; e, por tltimo, a potencialida-
de de participagao dos surdos no debate linguistico, educacional, escolar, de
cidadania, etc. (p. 26).

Assim, a escola contempla os aspectos que visam as potencialidades dos sujeitos

surdos, considerando-as em seu projeto politico pedagdgico, ao apontar que esse

profissional atua como mediador no processo educativo.

Cabe destacar que o contexto educacional em que os professores surdos estiao atuando

adota a modalidade bilingue de educagao, na qual professores ouvintes e professores

surdos consolidam a educagio da comunidade surda em torno de um mesmo interesse. Por

isso, entendemos que a proposta de educagao bilingue para surdos representa elementos

politicos, sociais e culturais. Nesse sentido, concordamos com Quadros (2010, p. 35),

quando diz que a educagao dos surdos,

em uma perspectiva bilingue, deve ter um curriculo organizado em uma
perspectiva visuoespacial para garantir o acesso a todos os contetdos
escolares na proépria lingua da crianga, a lingua de sinais brasileira. E a
proposicio da inversao, assim estd reconhecendo a diferenca. A lingua passaa
ser entdo, o instrumento que traduz todas as relagdes e intengdes do processo
que se concretiza através das interagdes sociais.
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Dentro desse contexto, entendemos que os sujeitos conseguem alcangar a meta de
uma escola para surdos, quando conquistam o respeito a cidadania, a pluralidade cultural,
a constitui¢ao de conhecimentos como uma escola regular, a formagao de sujeitos criticos
e participativos’. A escola constrdi um curriculo que coloca em pratica o reconhecimento
pela pessoa surda. No projeto politico pedagdgico, estd em destaque que “o curriculo
deverd partir de abordagens socioantropolégicas®, onde a comunidade de surdos e alingua
de sinais tém papel fundamental na educagio dos sujeitos surdos” (PPP, 2008, p. 4).

Os ciclos de formagao propoem a ruptura do conhecimento linearmente organizado
por meio do ensino de contetdos, objetivando proporcionar a permanéncia e a aprendiza-
gem dos estudantes. A escola bilingue oferece curso de lingua de sinais, ministrado pelos
educadores e professores surdos, gratuitamente, & comunidade. O curso estd organizado
como um curso de linguas, que comega no nivel basico até o avancado e o maior interesse,
na disponibilizagao do curso, ¢ atingir as familias das pessoas surdas que nao conhecem
a lingua de sinais, assim como profissionais envolvidos com a surdez. O curso acontece
desde a inauguragao da escola.

Atualmente, a escola conta com a gestdo (2015/2018) de um professor surdo, mem-
bro da comunidade surda, lider reconhecido pelas conquistas que envolvem a comuni-
dade, um orgulho para a escola. Ele conta com o apoio de uma professora ouvinte como
vice-diretora, sendo que foram eleitos de forma democratica por meio do desejo da comu-
nidade escolar. Assim, a cultura bilingue se instala efetivamente nesse contexto educacio-
nal.

Na escola hd professores e funciondrios surdos, ou seja, o contexto escolar é consi-
derado bilingue em todas as dimensdes, pois na secretaria, na biblioteca, na recep¢ao, no
refeitério, a LIBRAS se faz presente como primeira lingua, pois nesses espagos, hd pessoas
surdas atuando.

A escola possui o funcionamento de uma escola regular e inclusiva. Os professores
responsdveis pela orientagao pedagdgica sao responséveis em realizar orientagao aos alu-
nos, as familias, buscar informagdes junto aos drgaos de protegdo as criangas para con-
duzi-las e auxilid-las em diferentes situagdes que envolvem a familia e a escola, primando
sempre pelos direitos dos estudantes.

A escola possui convénio junto a Secretaria Estadual de Educagio e oferece espago

para a realizagao de estdgios académicos. E a escola recebe estagidrios de diferentes ins-

7 Estes elementos estio destacados no complexo temético construido pela comunidade escolar, a par-
tir da pesquisa socioantroploldgica, que serve como suporte para o plano de a¢ao dos professores.

% O modelo socioantropolégico da surdez, assim como a educagio bilingue para surdos revelam e
equivalem as bases da teoria scio-histérica do psiquismo humano (SKLIAR, 1997a).
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titui¢des publicas e privadas. No ano de 2005, foi autorizado sob o Parecer 901/2011 o
curso normal para formagao de professores, em nivel médio/magistério para surdos, para
atuarem na educacio infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Este curso iniciou
seu funcionamento no ano de 2006. A proposta de oferta do ensino médio nasceu da de-
manda dos préprios estudantes surdos que concluiram o ensino fundamental e uniram
forgas junto a gestao da escola para a criagao do ensino médio. O curso normal magistério
para surdos tem cardter inovador, sendo o uinico na América Latina a ofertar tal modalida-
de. Os estudantes surdos do curso normal para formagao de professores realizam a prética
de estdgio na propria escola.

Os professores surdos sio os responsdveis pelo desenvolvimento de propostas peda-
gogicas direcionadas a escrita da lingua de sinais. Eles desenvolvem intervengao pedagdgi-
ca com os aprendizes surdos, desafiando-os a aprender a escrever em escrita da lingua de

sinais °. Stumpf (2002, p. 91) destaca a importincia da escrita desta lingua para os surdos

[..] é um sistema para a escrita da lingua de sinais, assim como o alfabeto é um
sistema para a escrita da fala, representa as unidades gestuais fundamentais,
suas propriedades e relagdes e tem como ponto de partida a lingua de sinais
dos surdos. Tornd-lo acessivel as comunidades surdas é tornar acessivel
a essas comunidades uma ferramenta necessaria & construcdo de surdos
leitores e escritores.

Atualmente, a escrita da Lingua de sinais ganha espago no contexto da escola e os
professores surdos sao os responsaveis pelas disciplinas que contemplam este componen-
te curricular.

A escola oferta a educagdo basica organizada em ciclos de formagao. Assim, a
Educacio Infantil, Ensino Fundamental em nove anos e Ensino Médio. O primeiro ciclo
é composto por trés anos (primeiro ano, segundo ano e terceiro ano), envolve o periodo
da alfabetizagdo. O segundo ciclo é formado por dois anos (quarto ano e quinto ano), o
terceiro ciclo é formado por dois anos (sexto ano e sétimo ano) e o quarto ciclo formado
por dois anos (oitavo ano e nono ano). O Ensino Médio ¢ organizado como curso normal
para Formacao de Professores Surdos. Os estudantes surdos, ao concluirem esta formagao

poderao atuar na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dimensdes conclusivas
A proposta de discussao que abarca a organizacao da escola bilingue é de relevancia

para o campo das politicas linguisticas, uma vez que essa organizagao coloca em desta-

? Na escola Dr. Reinaldo Fernando Céser, o sistema escolhido para o ensino da escrita da lingua de
sinais é SignWriting.
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que a presenca do professor surdo assumindo a docéncia em disciplinas de modo a fazer
circular o ensino de libras nas dreas de conhecimento especifico, tais como, histéria da
educagao de surdos e didatica da lingua brasileira de sinais.

Assim, a escola constitui-se em um espago privilegiado de compartilhamento e cons-
trucao de conhecimentos, abarcando a relevincia de conhecimentos que (trans)formam
os sujeitos inseridos nesse contexto.

Procuramos, de forma sucinta, apresentar a constituigdo, a organizagao, o contexto da
escola para surdos, pois a realidade escolar provoca uma maneira de organizagao pedagd-
gica diferentemente de outros contextos escolares. Esta realidade estd permeada pelos va-
lores pessoais, pelas trajetdrias docentes e especificidades culturais da comunidade surda.

Nesse sentido, 0 modo organizacional da escola para surdos estd em permanente re-
constru¢ao, uma vez que a definicio de um modelo estével nao é algo que se possa fazer
rapidamente. A proposta de educagao bilingue na escola para surdos ¢ um modelo flexivel,
aberto e em permanente ajustamento, conforme as demandas da comunidade que partici-

pa da escola, constituindo-se em um espago privilegiado de produgao de conhecimentos.
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LOS MANUALES PARA LA ENSENANZA DE LA LENGUA COMO
INSTRUMENTOS DE LA PLANIFICACION LINGUISTICA
LOS PROLOGOS DE LOS LIBROS DE PICCARDO Y LARROBLA, Y DE MIERES

(1945 Y 1946)

Maria Cecilia Manzione Patron

Universidad de la Republica

1. Introduccién

Las politicas y la planificacién lingiiisticas tienen cardcter ideoldgico y politico, y
siempre estdn definidas por las relaciones de poder en la comunidad. Las politicas lingiiis-
ticas homogeneizadoras (purismo y nacionalismo lingiiistico) pretenden que los hablan-
tes compartan una lengua o una variedad de lengua para que sean considerados partici-
pantes de una cultura comun (Barrios 2011). La planificacién lingiiistica no es casual; se
trata de un cambio lingiiistico deliberado, debido a las determinaciones de organizaciones
establecidas para tal fin (Barrios 2008). En el marco de los Estados nacionales, el naciona-
lismo lingiiistico se vincula con el purismo lingiiistico en la medida en que se procura pre-
servar la lengua nacional. El Estado, como el agente planificador mds importante, aporta
el marco juridico, y también controla y evalia los comportamientos de los usuarios de la
lengua (Albertoni 2008).

Behares (1984) sefiala que la planificacién lingiiistica y educativa estdn estrechamen-
te vinculadas, dado que la observacion de la primera implica la observacién y la toma de
decisiones relacionadas con la segunda. Tanto en la construcciéon como en la consolida-
cion de los Estados nacionales americanos, se planteé qué variedad de lengua ensefiar y
cémo preservarla, teniendo en cuenta que se habia heredado las lenguas de los conquista-
dores. En Uruguay, la aprobacién de la Ley de Educaciéon Comtn N° 1350 en 1877 signi-
ficé el comienzo de la aplicacion de las politicas lingiiisticas uniformizadoras tomando el
espafiol como lengua nacional (Orofio 2016). Por otro lado, la generalizacion de la educa-
cién secundaria en 1912 mediante la Ley N° 3939 continu en esa linea con la inaugura-
cién de una asignatura especifica, Idioma Castellano (que en 1936 se denominaria Idioma
Espanol). La ensenianza de espafiol en educacién secundaria fue una medida estatal que
implicé la redaccién de programas para la ensenanza de la lengua y la publicacion de los
libros para los estudiantes como instrumentos de la planificacién lingiiistica (Manzione

Patrén 2016).
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Ambos, los programas y los libros para la ensenanza de la lengua orientan la practica
docente (op. cit.). Por un lado, los programas oficiales de las asignaturas para la ensefianza
de la lengua son documentos preceptivos que manifiestan las ideologias lingiiisticas del
Estadoy que, por lo tanto, como instrumentos del poder favorecen el reconocimiento de la
lengua o la variedad dominante. Por otro lado, los libros para los estudiantes generalmente
siguen los programas oficiales de las asignaturas y se constituyen en promotores de la len-
gua legitima (Narvaja de Arnoux 2008); son generadores de subjetivacion e instrumentos
de disciplinamiento lingiiistico y de distincién de los grupos sociales (Narvaja de Arnoux
2014; 2015). Desde el punto de vista de la ensefianza de la lengua y de las relaciones de
poder que en ella se generan, los libros de lenguaje para los estudiantes “son instrumentos
de la planificacion lingiiistica del Estado en tanto explicitan la norma lingiiistica y la ideologia
que a los centros de poder les interesa trasmitir” (Manzione Patrén 2016: 34). Los manuales
para los estudiantes son formadores lingiiisticos de los estudiantes y de los profesores,
especialmente cuando no existen instituciones dedicadas a la preparacion especifica del
profesorado, generandose lo que Toscano y Garcia (2012: 156) denomina la “doble traspo-
sicion diddctica”. La razén de la existencia de estos manuales se apoya en la busqueda de la
correccién idiomética mediante el control lingiiistico (Di Tullio 2003; Manzione Patrén

2016).

Durante el tltimo cuarto del siglo XX yla década de 1940, en Uruguay se publicaron
libros oficiales para los escolares que impusieron “representaciones sobre un modelo de pais y
de ciudadano mediante la ensefianza en espariol y del espafiol”, coadyuvando con la conside-
racién del espafiol como la lengua nacional (Orofio 2016: 169). En educacién secundaria
uruguaya (publica y privada) en el periodo 1912-1972 se edité un importante nimero
de libros para la ensenanza de espafiol que fueron referentes muy importantes para la en-
sefianza de la lengua nacional (Manzione Patrén 2016).

En los ultimos afios, la historiografia lingtiistica' ha alcanzado un desarrollo intere-
sante ocupandose de analizar e interpretar distintos las particularidades de los manuales
para la ensenanza de la lengua. Los prélogos de los manuales para la ensenanza de la len-
gua —en términos generales— constituyen un insumo importante a la hora de estudiar
los objetivos de la obra y su impacto en los destinatarios y, fundamentalmente, cuando se
trata de analizar las reflexiones del autor sobre su propia obra (Zamorano Aguilar (2001).
En este trabajo interesa abordar los prélogos de algunos de los manuales para la ensenanza

de lalengua que se publicaron en la década de 1940 en Uruguay.

! Sobre distintos aspectos que aborda la historiografia lingiiistica, ver: Swiggers (2009); Calero Va-
quera (2004; 2009); Zamorano Aguilar (2005; 2007); Toscano y Garcia (2012); Garcia Folgar et
al. (2012); Gémez Asencio et al. (2014); Calero Vaquera y Subirats Riiggeberg (2015); Manzione
Patrén (2016).

158



2. El contexto historico del Plan de 1941 de Educaciéon Secundariay el programa de
Idioma Espaiiol

La década de 1940 en Uruguay vivid las vicisitudes de las Segunda Guerra Mundial
(1939-1945), las noticias sobre América Latina convulsionada por golpes militares en dis-
tintos paises, y una situacién nacional que se caracterizaba por la salida de la dictadura de
Gabriel Terra en 1938 y el golpe de Estado de Alfredo Baldomir (1942 y 1943), que con-
tinué con sus politicas reformistas del periodo 1938-1942 (Caetano 2015). Los gobiernos
de Juan José de Amézaga (1943-1947), de Tomés Berreta (1947) y de Luis Batlle Berres
(1947-1951) prosiguieron la linea de fortalecimiento del Estado que José Batlle y Ordo-
fiez habia iniciado en la primera y segunda década del siglo XX.

La creacién de la Academia Nacional de Letras (ANL) mediante el Decreto- Ley
10.350 del presidente Baldomir el 10 de febrero de 1943 constituyd un hecho fundamen-
tal desde el punto de vista de la politica cultural y lingiiistica que manifesté los intereses
y preocupaciones del Estado respecto del papel de la lengua en la configuracién de la na-
cionalidad. Al respecto, Barrios (2015: 241) plantea que la creacién de la ANL “es explici-
ta y decididamente prescriptiva, antes que nacionalista [ ... | La prescripcién idiomdtica opera
como contenedora de la diversidad y la administracion normativa de la particularidades regio-
nales previene cualquier peligro de fragmentacién lingiiistica”. En el campo educativo, espe-
cialmente en la educacién secundaria, la irrupcién de la ANL marcé un perfil claramente
prescriptivo y apenas nacionalista (Manzione 2016).2

El Plan de 1941se desarrollé mientras de conformaban los instrumentos legales y la
infraestructura del Instituto de Profesores Artigas (IPA) fundado en los primeros afios
de 1950. El IPA marcé el dmbito de la formacién docente, dotando de profesionales por
primera vez a la educacién secundaria pablica uruguaya.

El Plan de 1941 de Ensenanza Secundaria sustituyo el de 1936 del periodo terrista
y estuvo vigente hasta la década de 1970, aunque convivié cuatro anos con el Plan Piloto
de 1963. El Plan de 1941 no explicit6 sus objetivos, lo que permite interpretar que se
mantenian las finalidades del plan anterior (de 1936): atender la educacién integral del
estudiante previendo la formacién del ciudadano y estimular las vocaciones universitarias
(Ensefianza Secundaria 1938). Esta observacién indica que el Plan de 1941 pervivié du-
rante mds de treinta anos y que los objetivos de 1936, durante cuarenta anos.

La asignatura Idioma Espafiol estaba prevista para 1° afio (S horas) y 2° afio (4 horas)
del Primer Ciclo y presentaba tres objetivos, de los que se destacaban los dos primeros:

“a) que el alumno se exprese oralmente y por escrito, con correccion y eficacia; b) que desar-

% Sobre otros aspectos de la creacién de la Academia Nacional de Letras, ver: Fustes (2016).
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rolle y eduque su capacidad interpretativa de lo idiomdtico; c) que adquiera un conocimiento
reflexivo de la estructura de la lengua” (Educacion Secundaria S/f; Consejo de Ensefianza
Secundaria 1977) y se reformulaba la recomendacién de Américo Castro® de 1936: “Se ha
de ensefiar mds idioma que gramdtica”. Se sugerian la lectura explicada, los ejercicios de ex-
presion y la gramdtica para alcanzar los objetivos. La finalidad correctiva de los programas
se basaba en el “uso eficaz y correcto del idioma” y abarcaba también a todas las expresiones
que no estuvieran registradas en el diccionario y en la gramética normativa de América y
de Espana. Los programas de Idioma Espafiol buscaban sobre todo la eficacia de la expre-
sién y no prestaban atencién a los instrumentos normativos; la orientacién correctiva se
acentuaba en el curso de 2° afio, al hacer referencia a los “vicios de diccion y sintaxis”. Para la
lectura explicada, los programas sugerian las obras literarias de autores nacionales, espafio-
les e hispanoamericanos como modelos normativos. Para los ejercicios de elocucién se
indicaban temas de historia patria; este aspecto levemente nacionalista de los programas
de Idioma Espanol sefala una diferencia sustantiva respecto de los programas anteriores
(de 1936) que solo consideraban autores espafioles e hispanoamericanos y no tenian en
cuenta temas atinentes a la nacionalidad. Hay que recordar que entre los anos 30 y 40 en
educacion primaria los programas escolares y los manuales para la ensenanza de la lengua
impusieron la lengua como un referente de la nacionalidad (Orofio 2016). En 1941, a
los docentes y estudiantes, entonces, se les ampliaba la referencia normativa en relacién
con las variedades lingiiisticas. Los programas de 1941 no presentaban bibliografia, lo que
permite pensar que se mantenia la de 1936 que senalaba obras y autores diversos, entre los
que se destacaban Andrés Bello, Eduardo Benot, Américo Castro, Julio Casares y la Real
Academia Espafiola con tres obras (la Gramatica, el Diccionario de 1936 y el Diccionario
Ilustrado) (Ensefianza Secundaria 1938: 518)*, colocando a la Academia en lugar de auto-
ridad lingiiistica.’

En 1957, el Plan de 1941 y las asignaturas sufrieron algunas modificaciones. Entre los

redactores de las enmiendas a los programas de Idioma Espanol se encontraban los profe-

sores Luis Juan Piccardo, Nieves Aragnouet de Larrobla y Celia Mieres.

3 Américo Castro tuvo gran influencia en el émbito de la ensefianza de la lengua en el Rio de la Plata,
a partir de la década de 1930 (Manzione 2016).

* Gramdtica de la lengua espafiola de la Real Academia Espafiola (trigésimo cuarta edicién, 1931);
Diccionario de la Real Academia Espafiola (1936); Diccionario manual e ilustrado de la lengua es-
padiola de la Real Academia Espafola (1927).

> En 1943 de fundé la Academia Nacional de Letras de Uruguay como una institucién publica, me-
diante el Decreto -Ley N° 10360 (Manzione 2016a; Barrios 2016; Fustes 2016). José Pereira Ro-
driguez y Adolfo Berro Garcia integraron la Academia Nacional de Letras de Uruguay (Manzione
2016a; Fustes 2016).
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3. Luis Juan Piccardo y Nieves Aragnonuet de Larrobla, y Celia Mieres en la educa-
cion secundaria uruguaya

En el marco del Plan de 1941, Piccardo y Larrobla (como se la llamaba a Nieves A.
de Larrobla entre los colegas) y Mieres® publicaron manuales para la ensefianza de lengua
en educacion secundaria en los mismos afios (1945 y 1946). A pesar de que no fueron los
unicos profesores que editaron libros en ese periodo, es interesante observar cudl es su
enfoque sobre la ensefianza de la lengua y, sobre todo, cudl es la finalidad de la edicién de
sus manuales en el mismo periodo.

Por sus manuales para la ensefianza de la lengua en educacién secundaria y por su
trayectoria en dmbitos vinculados con la lingtistica y la docencia en educacién secundaria
y en las instituciones de formacién de profesores de lengua, Piccardo, Larrobla y Mieres

fueron referentes indiscutidos.”

3.1 Los prologos de los libros de Luis Juan Piccardo y Nieves Aragnouet de Larrobla
(1945y1946)

Luis Juan Piccardo (Montevideo, 1912-1967) fue profesor de Idioma Espaol en En-
senanza Secundaria desde 1935, de Metodologia y Didactica, y de Gramitica en la espe-
cialidad Idioma Espanol desde la fundacion del Instituto de Profesores Artigas en 1951.
También fue profesor de Lenguaje en los Institutos Normales de Montevideo. Piccardo
escribié varios trabajos sobre lingiiistica y ensefianza (Manzione Patrén 2016).°

Nieves Aragnouet de Larrobla (Montevideo, 1907-1993) ejercié como maestra ti-
tulada en escuelas de Ensenanza Primaria de Montevideo. En Ensefianza Secundaria fue
profesora de Idioma Esparfiol, inspectora de la asignatura y miembro del Consejo. Fue pro-
fesora de Gramatica en el Instituto de Profesores Artigas desde 1952 y de Lenguaje en los
Institutos Normales de Montevideo. Fue miembro de la Academia Nacional de Letras des-
de 1983 y dela Sociedad de Profesores de Espanol del Uruguay. Larrobla escribid articulos

sobre temas relacionados con la educacién y lenguaje (op. cit.) .’

® Sobre otros aspectos de la obra de Piccardo y Larrobla, y Mieres, ver: Pedretti (2008).
7 Sobre otros aspectos de la obra de Piccardo y Mieres, ver: Fustes (2016).

® Entre los trabajos de Luis Juan Piccardo, se destacan: Acotaciones al Didlogo de la Lengua (de Val-
dés) (1941); En torno al Espaiiol de América (1942); Dos momentos en la historia de la Gramatica:
Nebrija y Bello (1949); El concepto de partes de la oracién (1952); El concepto de oracién (1954);
Gramdtica y ensefianza (1956); Los fundamentos de la gramdtica (en coautoria con Eugenio Coseriu
y con el apoyo de la Facultad de Humanidades y Ciencias, 1956); Estudios gramaticales (1963).

? Nieves Aragnouet de Larrobla escribid, entre otros: Ensefianza del lenguaje en los Instituto Normales
(1944); Jacobo Varela (1951); Estudio sobre problemas idiomdticos fronterizos (1982); Informe sobre
Salas de Profesores de Idioma Espafiol (1963); Antecedentes histéricos de la penetracién idiomdtica
portuguesa en nuestro pais (ANL 1986); La televisién y la radiofonia, nuevos instrumentos de penetra-
cién portuguesa (ANL 1986); José pedro Varela y los derechos de la mujer (1987).
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Ambos profesores escribieron Idioma Espariol 1° curso (1945)'°y 2° curso (1946) que
tuvieron varias ediciones y que integraron la bibliografia fundamental para los liceos ha-
bilitados de 1957.

En el prélogo del primer curso se indica que la propuesta metodoldgica se basa en
el estudio del texto literario y de la gramadtica, y que se respeta “la doctrina gramatical que
exigen los programas vigentes” (1957a:5), partiendo de la finalidad de la asignatura que, se-
gun los autores, es “instruir sobre el idioma” (1957a: 7). Los autores afirman que la edicién
se ajusta a “las nuevas normas prosédicas y ortogrdficas establecidas por la Real Academia

Espariola (op. cit. 8).

3.2 Los prologos de los libros de Celia Mieres de Centrén (1945y 1946)

Celia Mieres de Centrén (Montevideo, 1910-1995) fue profesora de Idioma Espafiol
e inspectora de la asignatura en educacién secundaria. Se desempefié como profesora de
Metodologia y Didéctica en la especialidad Idioma Espanol, y de Lingiiistica en el Institu-
to de Profesores Artigas. Fue miembro de la Academia Nacional de Letras y socia honora-
ria de la Sociedad de Profesores de Espaniol del Uruguay. Escribi6 articulos y libros sobre
lalingiiistica y ensefianza.'' Mieres publicé Idioma Espaiiol. Primer Curso. Teoria, Prdctica y
Antologia (1945) ">y Segundo Curso (1946) que fueron reeditados. Los dos libros figuran
en la bibliografia para la habilitacion de los liceos privados en 1957 y en los dos se especi-
fica que siguen completamente el programa para la ensenanza de la lengua de Ensefianza
Secundaria.

En el predmbulo firmado por los editores se destaca el aporte de estos manuales a la
cultura del pais y se sefiala que la combinacién de lenguaje, gramdtica y literatura de habla
espanola (sin la sujecién alaimposicion de la Academia) favorecia a profesores y alumnos.
La autora reconoce los aportes de tres colegas: Inés Giiida de Impemba, Eugenia Beinstein
de Albertiy Yolanda Massara de San Miguel.

La seccion Finalidad de este libro, que funciona como proélogo propiamente dicho,

apunta a la responsabilidad de la asignatura y del docente antes que a la sistematizacion de

10 Para este trabajo se tomé la edicién de 1957 de los manuales de 1945y 1946 (1957ay 1957b).

1 Celia Mieres de Centrén escribid, entre otros: Cursos de Idioma Espaiol en los liceos (1964); Dic-
cionario uruguayo documentado (en coautorfa con Elida Miranda, Eugenia Beinstein de Alberti y
Mercedes Rovira, 1965); Diccionario documentado de voces uruguayas en Amorim, Espinola, Mas
de Ayala (en coautoria con Elida Miranda, Mercedes Berro y Eugenia Beinstein de Alberti, 1971);
Comentarios a la dltima edicién del Diccionario de la Real Academia Espafiola (en coautoria con
Elida Miranda, Mercedes Berro y Eugenia Beinstein de Alberti, 1973); Comentarios sobre el Esbozo
de una Nueva Gramdtica de la Lengua Espafiola (en coautoria con Elida Miranda, 1975); Seleccién
de paremias (en coautoria con Elida Miranda, 1980); Fonemas, grafias, digramas (1973).

'2 Para este trabajo tomé la 3° edicién (1946) del libro de 1° curso (1946a 'y 1946b).
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los conocimientos, y advierte que la cultura del pueblo esta avasallada por la “accién noci-
va” de los medios de comunicacién del Rio de la Plata (Mieres 1946a: 9; Mieres 1946b:
9). Este enfoque correctivo se ajusta a lo que Milroy y Milroy (1985) denominan “la tra-
dicién de la queja” en el uso de la lengua, concepto introducido en la década de 1930 por
gramaticos espafioles llegados al Rio de la Plata’?, entre ellos Américo Castro (Manzione
2016).

La secciéon Metodologia sefala la importancia de la adquisicion de la variedad es-
tandar, para lograr la “forma correcta de expresion” y elevar el “nivel idiomdtico de nuestro
pueblo”. Asimismo, la asignatura debe ensefiar “lexicografia correcta [ ... ] y abundancia de
modelos sintdcticos” (Mieres 1946a:10) y el libro colabora en la interpretacién de “pdginas
escogidas” para la iniciacién a la literatura (op. cit.), en concordancia con el programa de
Idioma Espanol del Plan de 1941.

La seccion Teoria gramatical de los dos manuales indica las referencias bibliograficas
que proponen principalmente a la Real Academia Espanol y, entre otros, a Andrés Bello,

Rufino Cuervo, Juan Selva, Amado Alonso y Pedro Henriquez Urena.

Conclusiones

En el proceso de generalizacién de la educacion secundaria uruguaya, las politicas
educativas y lingtiisticas de la década de 1940 contribuyeron a la reafirmacién del espafiol,
lengua nacional.

La asignatura Idioma Espanol del Plan de 1941 de Ensenanza Secundaria de Uruguay
coadyuvo a consagrar el espaiiol como lengua oficial, proceso que habia comenzado en
1877 con el Decreto- ley de Educacién Comun y que habia continuado con la extension
de la educacién secundaria en 1912 mediante la Ley N° 3939. Los programas de Idioma
Espanol de 1941 manifestaron algin aspecto de tipo nacionalista que no llegé a ser sus-
tantivo. Sin embargo, el afdn correctivo se presenté muy fuertemente, haciendo que la di-
dictica ocupara un lugar importante en los programas. El hincapié puesto en la expresion
correcta antes que en la gramdtica se apoy6 en el pensamiento de Américo Castro, lingiiis-
ta espafiol defensor de la pureza del idioma, en contraposicion con el lenguaje rioplatense,
y propuso el modelo de la literatura para la ensenanza.

Los manuales para los estudiantes son instrumentos de la planificacion lingiistica.
Como tales, los libros de Piccardo y Larrobla, y Mieres siguieron las indicaciones de los
programas de la asignatura y resaltaron a la Real Academia Espafiola como referente nor-

mativo y bibliogréfico, en coincidencia con la creacion de la Academia Nacional de Letras.

13 Sobre otros aspectos de la “tradicién de la queja” en el Rio de la Plata, ver: Di Tullio (2013).
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El caracter prescriptivo del enfoque de los manuales de Piccardo y Larrobla, y de Mieres
tendio ala concientizacién de la norma para que todos los estudiantes tuvieran las mismas
posibilidades expresivas.

Por la jerarquia académica e institucional de los autores, evidentemente los dos pares
de manuales estudiados en este trabajo impactaron fuertemente en la formacion lingiiis-
tica de los docentes y los estudiantes de educacién primaria, secundaria y terciaria, por lo
menos entre 1940y 1970, impulsando un modelo nacional para la ensefianza de la lengua,

en el cual la correccidén idiomadtica era sindnimo de ciudadania.
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AESCOLAEA CONSTRU(;AO DE SENTIDOS DO

PORTUGUES CORRETO DO SENSO COMUM

Fliana Rosa Sturza
Rejane Beatriz Fiepke
Universidade Federal de Santa Maria

Resumo: Este estudo visa refletir acerca dos sentidos atribuidos no senso comum para o
que se entende como Portugués correto, equivalendo ao que se entende por lingua portu-
guesa de acordo com as normas gramaticais. Sabemos que o pensamento acerca de lingua
difundido entre os sujeitos tem raizes que em sua maioria se originam no processo de en-
sino de lingua portuguesa, na escola. Na perspectiva da Semantica do Acontecimento, pro-
posta por Guimaraes (2005) no ambito da Teoria da Enunciagio, e por meio da categoria
analitica da Designagao, analisamos comentarios de internautas na rede social Facebook
que fazem referéncia a um ideal de lingua. Assim, inferimos que os sentidos do Portugués
Correto, partindo das designagoes realizadas pelos internautas, estao atrelados a norma
gramatical ensinada pela escola, criando um imagindrio de lingua em que nao ha espagos

para a diversidade linguistica, especialmente no que diz respeito a fala.

Palavras-Chave: Portugués Correto; Senso Comum; Ensino de Lingua; Enunciagao;

Lingua fluida; Lingua imaginaria.

Introdugio

O ensino de lingua portuguesa pela escola tem resultado em constantes debates ao
longo do tempo. Hé os que defendem o ensino de gramética e os que criticam tal pratica.
O que sabemos é que a lingua portuguesa, como é ensinada nos bancos escolares, diverge
em certa escala da lingua portuguesa que o sujeito traz como lingua materna, a lingua das
suas relagoes cotidianas e praticas sociais. E diverge também do que os linguistas apontam

como diferenga entre o ensino de uma gramdtica normativa e do uso da lingua

Nosso objetivo primordial ndo é construir criticas acerca do ensino de lingua, mas
refletir sobre o modo como se da esse processo, enfatizando apenas uma variedade, em de-
trimento da ampla diversidade linguistica existente no contexto brasileiro. A partir disso,
analisamos os sentidos do Portugués Correto que permeiam o senso comum dos sujeitos.
Considerando que esses sujeitos trazem do seu processo escolarizagao a ideia de que lin-

gua correta equivale a falar bem, respeitando as normas.
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Dessa forma, por meio de uma andlise enunciativa, estudamos as designacdes da ex-
pressao Portugués Correto presente nos comentarios de internautas no video do primei-
ro pronunciamento do presidente Michel Temer no exterior, na pagina oficial do Palacio
do Planalto na rede social Facebook. Para tal, como embasamento teérico-metodolégico
nos apoiamos nos estudos da Semaéntica, na perspectiva da Seméntica do Acontecimento,
apresentada por Guimaraes (2005). A categoria mobilizada para a anélise é a Designacao.

Este estudo nos possibilitou observar como se constituem as concepgdes sobre lin-
gua, constituidas a partir das nogoes de lingua portuguesa adquiridas na escola e que se
refor¢am na midia, e nas exigéncias de concursos publicos, por exemplo. Percebemos a
predominéncia de uma utopia de uma lingua ideal, homogénea, que deveria ser buscada e
almejada por todos, e 0 esquecimento e o silenciamento absoluto sobre a propria diversi-
dade da lingua portuguesa do Brasil. Afetadas por suas relagdes com outras linguas e suas
variedades resultantes das questoes sdcio-histéricas que a constitui como lingua nacional,

lingua brasileira.

O papel da escola na construgao de sentidos do portugués correto

Nao é equivoco afirmar que aula de Portugués se tornou sinénimo de aula de gra-
matica. E rotineiro ouvirmos de um aluno, independente do nivel, ano, idade, ou outros
fatores, que ele nao gosta de Portugués. Com isso, podemos nos perguntar: como pode
alguém nao gostar da lingua que fala cotidianamente, com a qual estabelece todas as suas
relagdes de comunicac¢io no ambito da convivéncia em sociedade?

Bagno (2009) defende que o ensino de lingua portuguesa se dé de tal modo que ins-
tigue os estudantes a manter uma relagao continua e agradével coma lingua. Desse modo,
seria de fato possivel aproveitar os conhecimentos adquiridos em aula e posteriormente
leva-los para os demais 4mbitos da vida cotidiana, agregando sentido ao que se aprende

em sala de aula.

O verdadeiro objetivo da educagio linguistica é oferecer condigdes para o
ininterrupto letramento dos estudantes: para que eles desenvolvam cada vez
mais e melhor as habilidades de leitura e de produgdo de textos e possam
se inserir plenamente na cultura letrada. Se nds conseguirmos fazer isso,
estaremos promovendo uma verdadeira revolugao neste pais.

Na realidade, podemos inferir que esse aluno nao gosta é do modo como lhe é re-
passado o contetido da matéria de Portugués, geralmente por meio de regras, exercicios
descontextualizados de uma estrutura que ele apenas vé nos livros, mas jamais no seu dia

a dia. Assim, podemos observar dois contextos distintos, criados a partir da realidade do
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ensino de lingua portuguesa, concomitante a realidade vivenciada pelo aluno fora do am-
biente escolar.

De um lado, temos a obrigatoriedade do programa pré-estabelecido e da disciplina a
ser cumprida, e uma proposta desconectada com a aplicagao. Ha livros didaticos, prepa-
rados para o consumo, mas sem que haja uma visdo nitida e critica do que se repassa de
fato. E de outro, estd o aluno, tomando a Lingua Portuguesa como uma teoria repleta de
fragmentagdes, cheia de excegdes e muitas regras, mas que se lhe apresenta com pouca, ou
nenhuma, légica, e em sua concepgao, nao lhe servird para aplicagdes préticas na rotina
fora da escola. Faraco (2015, p. 68) afirma que em relagdo a nossa realidade linguistica, é
necessario “[...] compreendé-la, de incorporé-la a nossas preocupagdes politico-pedagé-
gicas e de avangar na constru¢ao de uma pedagogia que seja capaz, de fato, de dar acesso a
expressao culta sem demonizar as expressoes ditas populares”

Dessa maneira, o ensino tradicional de Lingua Portuguesa implica em diversas ques-
toes, que vao além de uma nao simpatia do aluno com a disciplina, mas favorece a concep-
gao de uma lingua ideal, homogénea, acompanhando o sujeito pela vida toda. Miiller de
Oliveira (2009) destaca a diversidade interna da lingua, tio ampla e ndo menos impor-
tante de ser estudada que a diversidade externa, e cita a ideia de uma lingua padrao, sem

variagoes.

Somos um pais pluricultural e multilingue, ndo sé pela atual diversidade de
linguas faladas no territério, mas ainda pela grande diversidade interna da lin-
gua portuguesa aqui falada, obscurecida por outro preconceito, o de que o
portugués é uma lingua sem dialetos. (MULLER DE OLIVEIRA, 2009, s/n).

Miiller de Oliveira (2009) traz um histérico a respeito das agdes do Estado brasileiro
sobre a pluralidade linguistica, e de como se buscou criar politicas linguisticas homogei-
nizadoras. Este anseio e insisténcia em colocar em vigéncia politicas de linguas se deu no
intuito de apagar a diversidade, e no conhecimento do poder que ha em uma nagao com
uma lingua unica.

E neste processo, a escola teve um papel primordial, em diversos momentos da histé-
ria em que se almejava reforgar, ou entao, estabelecer a identidade nacional. Apagaram-se
as linguas indigenas, de imigragao, e tudo que linguisticamente pudesse afetar o ideal de
um Estado fortalecido por uma lingua homogénea. E nesse contexto, o ensino de lingua é
resultado do modo como se constituiu como lingua nacional. Este sentido de nacional se
materializa na disciplinarizagao do ensino da lingua portuguesa, impondo um modelo de
lingua padrao, a normatividade da gramética, e uma pedagogia baseada na nogao de certo

e errado em relagao aos desvios dessa norma padrao.

169



Payer (2001, p. 235), lembra como a escola foi um instrumento essencial no perio-
do da interdigao linguistica da Erva Vargas, em que se buscava silenciar a presenga das
linguas de imigracao em solo nacional, pois representavam uma ameaga ao Governo, em
decorréncia do desenlagar da Segunda Guerra Mundial: “A interdi¢ao se deu através de le-
gislagdes e de uma ampla campanha de nacionalizagao do ensino primério, que a0 mesmo
tempo implantou o portugués como lingua nacional nas dreas de colonizagio estrangeira
e interditou a pratica dessas linguas estrangeiras.”

Milroy (2011, p. 58) explica como se d o processo de constituicao da ideia de senso
comum de lingua, afirmando que “quando houver duas ou mais variantes de alguma pala-
vra ou construgao, somente uma delas pode estar certa. E considerado ébvio, como senso
comum, que algumas formas sao certas e outras, erradas, e assim é, mesmo quando existe
discordancia sobre qual é qual”. E esse pensamento, de que nio poderia haver duas varie-

dades corretas, tem os seus primérdios na escolarizagao da lingua portuguesa.

A utopia de uma lingua homogénea

Langando um olhar em torno das questoes do portugués brasileiro, e da ideia que
predomina no senso comum de que hd um portugués correto, alguns conceitos sao im-
prescindiveis de serem considerados. Neste contexto, acreditamos ser fundamental abor-
dar os conceitos de lingua fluida e lingua imaginaria, tendo como base Orlandi (1988) e
Mariani e Medeiros (2007).

A lingua imagindria é aquela presa aos sistemas de normatizagao, como gramdticas e
dicionarios, é a lingua idealizada. Mariani e Medeiros (2007), partindo dos pressupostos
de Orlandi (1988), afirmam que a “lingua fluida visa compreender as linguas em seu fun-
cionamento discursivo, funcionamento em que jogam as heterogeneidades e multiplici-
dades da producao de sentidos em um dado periodo histérico”. Desse modo, a lingua em
uso no cotidiano, na convivéncia em sociedade, ¢ alingua fluida, desprendida de normas, e
permeada pelas questdes socio-historicas e politicas que constituem a identidade linguis-
tica de cada individuo. No entanto, ainda prevalece a nogao de lingua imagindria como
a ideal, segundo a qual muitas vezes se julga a competéncia e capacidade intelectual das
pessoas.

Ao falar de lingua imagindria, é vélido ressaltar os estudos de Achard (1987), referen-
tes ao Ideal Monolingue, que discute a problematica da lingua nacional na Franga no sécu-
lo XVIIIL, em que se buscava uma “coeréncia ideolégico-social’, visando processos sociais
construidos a partir da ideia de se ter uma lingua comum a todos os cidadaos instruidos.

Esse pensamento simplificador acabou por homogeneizar os distintos grupos étnicos e
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culturais que compunham o pais, evidente no lema “uma lingua, uma na¢ao” que almejava
constituir o estado-nagao, e determinava que a “lingua materna deveria coincidir com a
lingua nacional” (ACHARD, 1987, p. 31), de modo que um projeto de nacionalismo criou
uma cultura homogénea.

Semelhante caso é o do Brasil, em que apesar do muito que se tem discutido nos
estudos linguisticos, ainda se mantém um mito de pais monolingue, onde se fala apenas o
portugués brasileiro, pois nao se reconhece outras linguas como nacionais. A justificativa
para isso se encontra ao longo dos processos histdoricos e politicos, principalmente nas
ultimas décadas do século XIX, em que estudiosos intelectuais desejavam diferenciar o
portugués do Brasil com relagao ao portugués de Portugal, o que foi definitivo na forma-
¢ao da nacionalidade brasileira. Conforme Guimaries (2003) os estudos desenvolvidos
“tomaram a forma especifica de gramdticas e diciondrios brasileiros e, na forma de um
conhecimento descritivo e normativo, fizeram parte da constituigao de nosso imagindrio
de lingua nacional para o Brasil”. Assim, constituiu-se o pensamento de que o Brasil é um
pais de uma lingua apenas, e lingua homogénea, desconsiderando a diversidade e riqueza
multilingue da nagao.

Também, faz-se necessdrio abordar o politico no contexto enunciativo, pois o ato de
enunciar estd inserido em um espago sdcio-histdrico, o que por sua vez, ird determinar as
acdes dos sujeitos, inclusive da fala. Mariani (2004, p. 40), explica as escolhas do individuo
no ato de sua manifestagao pela linguagem, afirmando que “usar uma palavra é nao usar
outra, é fazer recortes em regioes de sentidos sem ter nenhuma garantia de um entendi-
mento absoluto, é inscrever-se em redes de filiagdes de sentidos, as memorias e esqueci-
mentos constitutivos do dizer”.

Com relagdo a este pensamento, Guimaraes (2005), afirma que esta escolha nao é
um ato consciente do sujeito, mas é atravessado pelas questoes sdcio-histéricas que levam
o enunciador a fazer estes recortes, sem que tenha conhecimento disto. Assim, o politico
opera na lingua, tomando-a em seu funcionamento, pois para que possa manifestar-se é
preciso que ocorra a enunciagao. Dessa forma, a Teoria da Enunciagao, na perspectiva de
Guimaraes (2005) dialoga com o campo da Politica de Linguas.

A partir das nogoes abordadas, buscamos analisar os sentidos da expressao Portu-
gués Correto nos enunciados dos comentdrios de internautas, que em sua maioria fazem
alusao ao bom portugués do presidente, em comparagao com os presidentes das gestoes

anteriores.
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Perspectivas teorico-analiticas

A partir destas nogoes, buscamos analisar as designagdes da expressio Portugués
Correto nos enunciados dos comentdrios de internautas, que em sua maioria faz alusao ao
bom portugués do presidente, em comparagiao com os presidentes dos governos anterio-
res. Para tal, tomando os pressupostos da teoria da enunciagio aprimorada por Guimaraes
(2005), faz-se essencial considerar a relagio de historicidade atrelada a estes enunciados,
pois, conforme o autor, é preciso entendé-los como acontecimentos que envolvem a lin-
gua, o sujeito, a temporalidade e o real, o que cria a possibilidade de significacao.

Pela perspectiva da Semantica do Acontecimento apresentada por Guimaraes, ha as
categorias analiticas, responsaveis por caracterizar os funcionamentos semanticos da lin-
guagem. Nesta pesquisa, optou-se por mobilizar a categoria de Designagao, que segundo
Weber (2013) ¢ “a significagio de um nome enquanto sua relagdo com outros nomes e
com o mundo recortado historicamente pelo nome, [...] no é algo abstrato, mas linguisti-
co e historico” Assim, entende-se que a designagao apenas cumpre com o seu papel quan-
do toma para si o contexto linguistico remetido ao real, a sua significa¢ao na histdria.

De outro modo, é por meio da designagao que as palavras significam, e faz-se necessé-
rio entender que nao hd um sentido universal para uma palavra, pois este se constitui sem-
pre como dnico em cada novo enunciado que acontece. Desse modo, a mesma expressao
pode remeter as mais diversas relagdes seménticas, a partir do texto em que estd inserida.
Guimaraes (2005) destaca que é um processo que consiste em atribuir um nome a algo
que ja possui um nome, dito de outra forma, é renomear, e consequentemente alterar o
sentido. A partir disso, é preciso ressaltar que a designagdo remete ao significado de um
nome sempre em relacao a historicidade que é produzida.

Ao deter-se nesse quadro teérico, na Seméntica do Acontecimento, com foco na
categoria de designagao, analisamos o que designa a expressao “Portugués Correto” nos
comentdrios dos internautas no video do pronunciamento do presidente Michel Temer.
Com o intuito principal de destacar como essa expressao significa no acontecimento
enunciativo, a partir do seu funcionamento.

Somente os comentdrios relacionados ao portugués falado do presidente Michel
Temer foram escolhidos para compor o corpus e um posterior recorte, considerando os
objetivos deste estudo, que se refere ao pensamento do senso comum de que existe um
portugués correto.

O processo analitico se da com base no quadro teérico-metodolégico da Teoria da

Enunciagao, com enfoque na Seméntica do Acontecimento, apresentada por Guimaraes

(2005). A categoria mobilizada para a anélise das expressdes é a Designacao.
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No Enunciado 1 (E1), percebemos que “portugués correto” estd designado como
“fluente”, o que demonstra que hd uma transferéncia de sentidos para a prépria palavra
fluente. Ao mesmo tempo, a designagao modifica os sentidos da palavra j& pré-estabeleci-
dos, pois por fluente se entende alguém que saiba falar a sua lingua. Assim, todo e qualquer
sujeito com o dominio de uma lingua em nivel que lhe permita se expressar frente aos
outros, é um sujeito fluente em sua lingua.

Enunciado 1:

“Além de ser eleito democraticamente, ele é fluente em portugués. Q DELISIA CARA”
No Enunciado 2 (E2), temos a designagio novamente por adjetivo, desta vez “alfabeti-
zado”. Partindo da nogao do senso comum, conhecemos por alfabetizado a pessoa que
aprendeu a ler e escrever, o que novamente demonstra uma nova atribuicao de sentidos
ao termo.

Enunciado 2:

“Quanto é bom um presidente alfabetizado!”

O Enunciado 3 (E3) também traz a designagdo por meio de um adjetivo, no caso, “lindo”.
Deixando evidente a ideia que permeia o conceito de portugués correto do senso comum,
de que hd uma variedade correta, que seria a falada pelo novo presidente, e que esta é linda.
Enunciado 3:

“Portugués correto é lindo,parabéns presidente!!!”

O Enunciado 4 (E4) explicita um ideal de lingua alcangado, no momento em que se afirma
que se estd diante de um portugués perfeito. Esta designagao apresenta a crenga e defesa
de uma homogeneidade, que sabemos, observando o cendrio linguistico brasileiro, jamais
serd alcancada.

Enunciado 4:

“Parabéns Presidente, fala um portugués perfeito, com classe, Ow alivio, vamos trabalhar
agora’”.

A partir deste pequeno recorte foi possivel analisar as designacoes de portugués correto
realizadas por internautas na pégina oficial do Paldcio do Planalto, no Facebook, no video
do primeiro pronunciamento oficial de Michel Temer no exterior. E a partir disso, inferir
acerca das concepgdes de lingua, em que denotamos, ha uma desconsideragao pela lingua

fluida e seus aspectos.

Consideragoes finais
A partir das reflexdes acerca da ideia de portugués correto do senso comum, oriunda
dos conceitos de lingua portuguesa apresentados pela escola ao longo do tempo, podemos

afirmar que estamos diante de um novo processo, o de desconstru¢ao da utopia de uma
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lingua homogénea, que ainda prevalece em nossos dias. O que se viabilizaria, em parte,
por meio de uma reorganiza¢ao curricular da disciplina de lingua portuguesa, que vise
considerar e atender a realidade linguistica dos alunos, no intuito de ensinar uma lingua
viva, dinimica e real.

Com este estudo, compreendemos a designagao de portugués correto realizada pelos
internautas, e assim, observamos como se dao as concepgoes e ideias acerca de lingua e
seu uso.

Também, podemos inferir que os sentidos do Portugués Correto, partindo das desig-
nagoes realizadas pelos internautas, estao atrelados 4 norma gramatical ensinada pela esco-
la, criando um imagindrio de lingua em que nao ha espagos para a diversidade linguistica,
especialmente no que diz respeito a fala.

O processo de designagao e determinagao do Portugués Correto ocorre por meio de
diversos adjetivos como: fluente, bom, alfabetizado, lindo e perfeito. O que demonstra que
ha uma lingua imagindria idealizada pelos sujeitos, e tal concepgao é expressa por meio

dos enunciados, em um contexto sdcio histérico, tempo e espago unicos.
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LA REFORMA DE LA ENSENANZA MEDIA Y LA MUERTE DE LA

PLURALIDAD LINGUISTICA EN LA EDUCACION BRASILENA

Henry Daniel Lorencena Souza
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Resumen: El objetivo de este trabajo es analizar la situacion de la ensefianza del espafiol
como lengua extranjera en Brasil, a partir de lo establecido en las politicas lingiiisticas
implementadas en 2017, a partir de lo dispuesto en la MP 746,/2016. La tradicional he-
gemonia de la ensefianza del inglés como tnica lengua extranjera de ensefianza en la edu-
cacién publica, la ha transformado en disciplina obligatoria (juntamente con la Lengua
Portuguesa y la Matematica), poniendo en riesgo la ensefianza del espafiol y otras leguas
consideradas menores. El encuadre tedrico se basa en DE SWAAN (2001) para quien el
sistema educacional es el principal responsable por la difusion de las lenguas, sin embargo,
él no acttia independientemente del contexto politico, econémico y cultural, que modela
la jerarquia e interfiere en la decision sobre el aprendizaje de las lenguas. En ese contex-
to, se incluyen los planteamientos de KYMLICKA (2003) sobre la formacién de estados
multiculturales y la formacién de ciudadanos interculturales, algo que las nuevas medidas
educativas han ignorado. La metodologia se basa en la observacion participante y en los
estudios de las politicas educativas brasilenas. Asi, se pretende discutir la importancia de
la oferta plural de lenguas, algo que incluye la reflexion sobre la actual formacién docente,
que no aborda los aspectos politicos que involucran a las lenguas en el actual contexto

mundial.

Palabras clave: ensenanza de LE; politicas lingiiisticas; educacion; adquisicién de len-

guas; multiculturalismo.

Introduccion
Lo que reflejan las politicas lingiiisticas brasilenas, llevadas a cabo en la educacion,
recalcan el viejo concepto de los Estados-nacion en los que la homogeneidad lingiiistica
prevalecia. Pese a ser un pais multicultural, Brasil tiene una larga tradicion de ignorar su
diversidad, tanto en relacién a las lenguas indigenas como a las lenguas de inmigracion.
El temor a que la supuesta unidad, representada por la hegemonia del portugués, se
quebrara, se verifica en la educacién, de forma especifica en el tratamiento que la asigna-

tura de Lengua Extranjera ha recibido a partir de la determinacién por parte del gobierno
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con la llamada “Reforma de la Ensenanza Media”. Al determinar una tnica lengua como
disciplina obligatoria, se observa la desvinculacién de cualquier objetivo multicultural en
la ensefianza, centrandose iinicamente en su caracter funcional. Como lo describe Gouna-
ri (2008), el concepto del enfoque funcional se basa en el hecho de considerar el lenguaje
una herramienta para la comunicacién que se adquiere por fuera de un contexto sociocul-
tural.

Cuando el Tratado de Asuncién se firmd, en 1991, uno de los acuerdos establecidos
trataba de la ensenanza de las lenguas del Mercosur, el espanol en Brasil y el portugués en
Argentina, Paraguay y Uruguay. Por lo tanto, la cuestion lingiiistica se planteaba como algo
esencial para garantizar el acercamiento entre las naciones. A partir de ese hecho, muchas
universidades intensificaron el ofrecimiento del espafiol, ampliando los cursos de forma-
cion de profesores como forma de atender la demanda que la inclusion del Espafiol como
asignatura escolar crearia. Sin embargo, la educacién bésica, principalmente en el &mbito
publico, se resistié a su implementacion, por considerar los elevados costos de contrata-
cion de nuevos docentes. Un ejemplo claro se encuentra en el estado de Rio Grande do
Sul que, aun considerdndose la puerta de entrada del Mercosur en Brasil, no ofrece la en-
seflanza de espanol en gran parte de las escuelas publicas. Una situacién opuesta se verifica
en la esfera privada, donde el espanol ha pasado a ofrecerse tanto en la ensefianza primaria
como en la secundaria.'

La lentitud e indiferencia con que la inclusién del Espanol como asignatura ocurrié
en la educacion, puede justificarse por las crisis que muchas veces pusieron en duda la
integracion propuesta por el MERCOSUR. Sin embargo, la politica de acercamiento a
Latinoamérica se intensificd, lo que llevé a la creacién de una ley que, definitivamente,
tornara efectiva su presencia en la vida escolar brasilena.

Laley 11.161, del S de agosto de 2005, que torné obligatorio el ofrecimiento del es-
pafiol, por lo tanto, fue la medida que torn¢ realidad la ensenanza de la lengua, ya que sin
esaintervencion la mayoria de las instituciones no la habria incluido enla ensenanza bésica.
La ley se hizo por decreto presidencial y, de alguna manera, respondio a los esfuerzos de
las instituciones que se empefaron en la formacién docente. El documento emitido por
el gobierno determinaba un plazo de cinco anos para que se consumara la inclusién del
espaniol, plazo que se agoto en el ano 2010 sin que la propuesta se haya complementado
en su totalidad, teniendo en cuenta la falta de profesionales habilitados y la propia resis-
tencia de las instituciones, contrarias a ampliar su curriculo para el ingreso de una nueva

asignatura.

! En Brasil la ensefianza primaria incluye los primeros 9 afios de la educacién basica (Ensefianza
Fundamental) y la secundaria sigue con tres afios mas (Ensefianza Media).
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La politica lingiiistica, en este caso, tuvo que intervenir de forma impositiva, desde
arriba hacia abajo, en un intento de corregir un hecho que la gestién escolar estaba igno-
rando y que constaba en la LDB? (Lei de Diretrices e Bases) de 1996: la posibilidad de que

la propia comunidad escolar pudiera decidir qué lenguas extranjeras quiere estudiar.

Art. 26 §5°: Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoria-
mente, a partir do 62 ano, o ensino de pelo menos 1 (uma) lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das pos-
sibilidades da instituicio. (LDB, Lei 9.394/1996).

Art.36 - O curriculo do Ensino Médio observara o disposto na se¢ao I deste
capitulo e as seguintes diretrizes: III - Serd incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e
uma segunda, em cardter optativo, dentro das disponibilidades da instituigao.
(LDB, Lei 9.394/1996).

Aunque laley de 1996 permitiera ampliar el ofrecimiento de lenguas, en la practicalo
que se observo fue la indiferencia a lo que estaba estipulado. La contratacién de docentes
depende mucho mas de decisiones politicas que de solicitudes de grupos individuales,
hecho que se reflejo en la dificultad en realizar procesos selectivos en las instituciones pu-

blicas de ensefianza, tanto municipales como estaduales.

El espaiiol ante la hegemonia del inglés

Si se analizan solamente los textos de las LDBs se puede pensar que las politicas pu-
blicas para la educacién en el ambito lingiiistico siempre habian sido plurales, puesto que
no determinaban ninguna lengua especifica para la ensefianza de forma obligatoria. Pero
esa situacion se vio totalmente alterada con la implementacion de la MP 746/2016, que
pasa a tener una fuerte inclinacién hacia el monolingiiismo y la ensenanza del inglés como
lengua funcional e ideolégica.

Es importante afirmar que la adquisicion de una lengua no ocurre por imposicién
del sistema educativo. No basta que haya leyes que incluyan un determinado idioma en la
rejilla disciplinar escolar para garantizar su aprendizaje. Y eso se puede verificar en Brasil,
donde el inglés ha sido durante mas de veinte afios la inica oferta a disposicion de los estu-
diantes y que ahora se vuelve a repetir, sin que se hayan considerado los estudios llevados
a cabo por las instituciones de formacién docente.

Como afirma Altenhofen (2011, p. 207), a partir de 1964, con la implementacién
de gobiernos militares dictatoriales, la oferta y el espacio de las lenguas desaparecié del
contexto educativo. Los acuerdos estratégicos firmados entre Brasil y Estados Unidos hi-

cieron que el inico idioma extranjero que se ensefiara en los colegios fuera el inglés. Pocas

> Documento que define y regula todas las actividades educacionales llevadas a cabo en Brasil.
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excepciones lograron resistir, ensefiando lenguas que eran de interés especifico de algunas
comunidades.

En el caso del espaiiol, como resultado de la llamada Guerra Fria, el idioma gané
matices de lengua de peligro, en virtud de la posible influencia de las corrientes izquier-
distas derivadas de la Revolucién Cubana. En Brasil, asi como en Estados Unidos, la idea
de “latino” pasé a confundirse con lo “hispano”, pasando a ser sinénimo de algo inferior y
de poca importancia. Se hacia necesario apartar a Brasil de esa amenaza, creando barreras
que dificultaran la influencia hispana. Las consecuencias de esa posicion, en la que Brasil
le volvié la espalda a Latinoamérica, se puede notar todavia hoy en dia con la ausencia de
noticias sobre paises hispanos en periddicos e informativos brasilefios. Como ejemplo se
puede citar la oferta de canales a cable, donde la concentracion mayoritaria es de progra-
mas procedentes de paises angloparlantes o programacion nacional.

En los dltimos afos, con el nuevo disefio politico latinoamericano, en el que gobier-
nos de cardcter progresista llegaron al poder, el viejo temor del acercamiento de Brasil con
sus vecinos, despert la alerta entre los grupos politicos més conservadores, poniendo
nuevamente en evidencia el riesgo que el espafiol pudiera representar.

Por otro lado, las cifras de alumnos universitarios que participaron en la seleccién de
becas internacionales, a través del programa ya extinto del Gobierno Federal, Ciéncias sem
fronteiras, demostro el bajo conocimiento que los estudiantes tienen del inglés. Al punto
de que fueran suspendidas las becas para Portugal y Espania, paises cuyas becas eran las
mas solicitadas, en razén de las dificultades de comunicacioén que otros paises conllevan.
Para enfrentar el problema, otro programa gubernamental se lanzo, ahora para ensefar-
les inglés a los postulantes a las becas internacionales, llamado Inglés sem fronteiras, que
consiste en cursos de ese idioma impartidos en las universidades federales, como forma
de preparar a los estudiantes para que puedan viajar a estudios hacia paises desarrollados.

La certeza de que esas medidas tengan algtn resultado todavia depende de futuras
evaluaciones. Pero lo que si cabe destacar es que la prensa, aprovechando los hechos, re-
calca la importancia del dominio del inglés, desconsiderando cualquier otro idioma. Eso
le atribuye al espafiol una categoria de inferioridad, asociando la idea de que “no se hace
ciencia en espafol’, recalcando un prejuicio que en Brasil se ha extendido a lo largo del
tiempo. Por lo tanto, la constatacion histdrica de que Brasil ha estado de espaldas a Améri-
ca Latina sigue siendo un hecho, ignorando todos los intentos anteriores de acercamiento
econdémico promocionados por los acuerdos comerciales desarrollados a partir del MER-
COSUR.

Al abordar la cuestion cultural es cuando se percibe el distanciamiento y el descono-
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cimiento que gran parte de los brasilenos tienen sobre el mundo hispanico, algo que se
refleja en el poco caso que el espafiol despierta. En términos estudiantiles, el espanol es
una alternativa para aquellos que no saben inglés, principalmente en la pruebas de selec-
cién para ingresar a las universidades. Los llamados “vestibulares” y, mas recientemente, el
ENEM? permiten que los alumnos puedan optar por una de las dos lenguas y la razén de
eleccion del espafiol recae en su parecido con el portugués y no propiamente por el cono-
cimiento que se tenga de lalengua. Desde 2012, més del 60% de los estudiantes ha optado
por el espanol, aunque el numero de aciertos sea inferior al de los estudiantes que optan
por el inglés (el promedio de respuestas correctas en espafiol es del 35%, mientras que en
inglés la cifra se situa en torno al 45%).

Es en la ensenanza secundaria donde se puede observar cémo el objetivo de “apro-
bar” en los exdmenes de ingreso se impone en la metodologia de ensenanza, marcando la
pauta de los contenidos que seran ensefiados. El modelo de esos exdmenes, calcados en
dificultades especificas para lusohablantes, demarca los objetivos que el ofrecimiento del
Espanol tuvo en los colegios. Eso ha hecho que la ensefianza se base en lo que se consi-
dera “dificil” o “diferente” para quien tiene el portugués como primera lengua, dejando
en segundo plano lo que se considera “fécil”, incluyendo en este conjunto los contenidos
socioculturales. Eso explica, en gran parte, el rechazo que el espanol sufrié en muchas ins-
tituciones de educacion, sean publicas o privadas. Al volver los objetivos especificamente
para obtener resultados positivos en las pruebas de ingreso a la universidad, se ha dejado
al margen aspectos que podrian volver la ensenanza de la lengua en algo mds atractivo y

placentero.

La implementacion del Espanol en Brasil

Como se ha visto, la inclusién del espanol en la educacién dependi6 de una ley que
volvié su oferta obligatoria. Esa medida provocé innimeras sospechas sobre posibles
acuerdos entre el gobierno brasilefio y Espafia, en virtud del gran crecimiento de las rela-
ciones comerciales entre los dos paises. Las sospechas luego parecian confirmarse cuando
el Instituto Cervantes expandid su presencia por varias capitales de Brasil. El temor prin-
cipal de las universidades era que esa agencia gubernamental se dedicara a la formacién
docente, teniendo en cuenta la gran carencia de profesores de Espariol que hay en Brasil.
Luego de un manifiesto de las facultades de Letras las sospechas no se confirmarian y la

crisis espanola acabé con que fueran cerradas algunas sucursales del Instituto Cervantes

* ENEM - Exame Nacional do EnsinoMédio - es una prueba aplicada por el Ministerio de Educacién
que evalda a los alumnos, clasificindolos para el ingreso a un curso de nivel superior. Por medio de
ese examen las instituciones de enseflanza publicas y privadas también son calificadas, recibiendo
un puntaje de acurdo a los resultados obtenidos por sus alumnos.
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en Brasil, pasando a actuar mucho mas como escuela de idiomas que como curso de for-
macion docente.

La intervencion politica concretizd la ensefianza del espafiol en Brasil, ademds de
contribuir para la ampliacién de la oferta lingiiistica, algo que De Swaan (2001) destaca
como fundamental para la difusién de una lengua. Pero el sistema educacional no estd
ajeno a otros actores que intervienen en el contexto politico, econdémico y cultural. Con
base a esa afirmacidn, es un hecho que ha habido retrocesos considerables en los terrenos
politico y econémico, pero es en lo cultural que las pérdidas se hacen mds significativas.
Transformar esa realidad, en la actualidad, depende casi que con exclusividad de los pro-
fesores de lenguas.

Las politicas educativas llevadas a cabo en las ultimas décadas habian permitido que
un mayor namero de personas tuvieran acceso a la educacién formal. Se invirtié mucho
en la ampliacion de instituciones de ensefianza para profesionalizar a jévenes que habian
evadido de la ensenanza tradicional, asi como ampliar el acceso a la universidad. Esas me-
didas habian permitido que el aprendizaje de idiomas también se ampliara, pero rodeado
del viejo mito de que el dominio de una lengua extranjera mejora las condiciones para
ingresar en el mercado laboral.

Lo citado anteriormente ilustra el mecanismo descripto por De Swaan (2001, p.25) y
se verifica que no solo la institucion escolar contribuye para poner en evidencia un idioma,
ya que factores econdmicos relacionados a los contextos de los paises donde las lenguas
se hablan, refuerzan las posiciones de destaque y de hegemonia que unas lenguas tienen
sobre otras. Eso le atribuye al inglés un papel prioritario, que sobrepasa cualquier voluntad
politica de cambiar la situacion. O sea, la percepcidn que las personas tienen son definidas
por un contexto internacional que se mueve por razones politicas y econdmicas.

Como afirma Varela (2008, p.4), el inglés se sittia hoy en dfa como una lengua hiper-
central, dejando el espanol y el portugués como lenguas supercentrales. Y, en el contexto
del MERCOSUR, la politica lingiiistica que ya daba su cara en el protocolo de intenciones
firmado en 1991, determinaba la necesidad de implementar en la ensenanza el espanol y
el portugués con el objetivo de mejorar las comunicaciones entre los paises, dejandole ala

iniciativa privada el manejo de su aplicacién:

(...) las bases neoliberales del proyecto dejan un amplio margen de accién
a la iniciativa privada. Estas condiciones dan lugar a una gestion espontinea
de los nuevos fenémenos lingiiisticos por parte de los actores sociales (indi-
viduos, empresas, instituciones educativas, etc.), que toman el relevo de las
instituciones estatales alli donde éstas se declaran ineficaces o incompeten-
tes. (VARELA, 2008, p. 5).
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La afirmacién demuestra justamente el cambio de rumbo politico que sufri6 Brasil a
partir del afio 2003, cuando la politica neoliberal sufri6 su gran derrota frente a los nuevos
gobiernos de tendencias progresistas. Estos asumieron la tarea de cumplir los acuerdos
regionales, dando prioridad a la integracién sudamericana. En lo que se refiere a la en-
senanza del espafiol, se ve claramente el cambio del mando: si antes el espanol, incluyendo
la formacién docente, ocupaba mds espacio en el sector privado, a partir de entonces tam-
bién el Estado se comprometeria. Lo que explicalaley 11.161, pues sin ella el ofrecimiento
de la lengua espafiola en la educacion publica seguiria siendo tan solo una propuesta.

Otro hecho importante fue la inclusién de los materiales de lenguas extranjeras en el
PNLD* (Plano Nacional do Livro Diddtico) que, con la colaboracién de las universidades
federales se evaluaron materiales que fueron financiados por el gobierno para distribucién
gratuita en todos los colegios publicos. Esos libros se pautaron por una convocatoria que
determiné aspectos didacticos y pedagogicos que deberian ser contemplados, como la in-
clusion de diversos géneros textuales, contenidos culturales e informaciones de caracter

multidisciplinar, con destaque a la formacién de una amplia competencia comunicativa.

Hacia una politica multilingiie

En relacion a la ley del 2008, lo que si se podria haber discutido seria su ampliacién
a otros idiomas, hecho que realmente pudiera haber contribuido para la implementacién
de una politica plurilingiie en la educacion. El ofrecimiento de varias lenguas y la garantia
de acceso a su aprendizaje puede promocionar acciones interesantes en el ambito escolar,

estimulando la discusiéon sobre las relaciones entre los idiomas en el mundo.

(...) la existencia de mas de una lengua en nuestras aulas puede considerarse
un recurso muy interesante para “hacer lengua”: nos permite trabajar como
lingiiistas, contrastar formas y usos verbales (entre lenguas y entre dialectos
diferentes de una misma lengua), describir y explicar su funcionamiento so-
cial, comparar la manera de comunicarse de diversas culturas, etc. También
nos permite incidir sobre las actitudes hacia las lenguas, incentivando el in-
terés hacia ellas y promoviendo una actitud positiva hacia el multilingtiismo.
(UNAMUNO, 2003, p. 57).

Esa vision, ahora distante de la educacién brasilena, trata de mantenerse en algunos

pocos colegios federales brasilenos, como es el caso del Colegio de Aplicagio de la Universi-

* El Programa Nacional del Libro Didéctico (PNLD) tiene como principal objetivo auxiliar con el
trabajo pedagodgico de los profesores a través de la distribucién de colecciones de libros didacti-
cos a los alumnos de la educacién bésica. Luego de evaluar las obras, el Ministerio de Educacién
(MEC) publica la Guia de Libros Did4cticos con las reseias de las colecciones aprobadas. La guia
se encamina a las escuelas, que escogen los titulos que mejor correspondan a su proyecto politico
pedagoégico.
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dad Federal de Rio Grande do Sul. Alli, la posibilidad de estudiar cuatro idiomas (Aleman,
Espafiol, Francés e Inglés), ha permitido el trabajo integrado de los distintos docentes,
cuyo objetivo es romper con la jerarquia predominante entre las lenguas y mostrarles a los
alumnos laimportancia de la comunicacién en cualquier idioma. Esa determinacién peda-
gogica ha permitido que los estudiantes quieran conocer otras lenguas, lo que ha ampliado
la conciencia lingtiistica acerca del proceso de adquisicion, ademas de romper con la vieja
idea de que “en la escuela no se aprende otra lengua”

Lo que se comprueba al analizar los curriculos de los cursos de formacién docente,
en los que la gran mayoria de las asignaturas son comunes a todas las lenguas, pero sin que
exista un didlogo entre ellas. La did4ctica se uniformiza, calcada en metodologias que en-
tienden la adquisicién como un simple proceso de reproduccion en el que la competencia
comunicativa se mide por el grado y la complejidad de las estructuras que los estudiantes
sean capaces de asimilar. No se incluye ningtn tipo de critica o reflexion sobre el rol que
la ensefianza de lenguas podria cumplir en la educacién ni mucho menos la contribucién
que su aprendizaje podria ofrecerles a los estudiantes, valorando la interculturalidad, como
afirma Kymlicka (2003 p. 58):

(...) un ciudadano intercultural es alguien que no solo apoya los principios de
un Estado multicultural, sino que también demuestra todo un rango de acti-
tudes personales positivas hacia la diversidad. En particular, es alguien que es
curioso en vez de temeroso con respecto a otras culturas y personas; alguien
que estd abierto a aprender de otros estilos de vida y dispuesto a considerar
como se ven las cosas desde el punto de vista de otra gente en vez de asumir
como superior su perspectiva o modo de vida heredado; alguien que se siente
comodo interactuando con personas de diferentes ambientes, etc.

Es innegable ver que Brasil va en el sentido opuesto a lo que seria una educacién
basada en paradigmas multiculturales. Los procesos de integracion, pese a que se basen
en objetivos econdmicos, conllevan a una necesidad mayor de que las personas se comu-
niquen y eso requiere que la ciudadania también esté dispuesta a abrir sus horizontes. En
ese contexto, la educacidn, a través de las instituciones de ensenanza, deberia cumplir un
importante rol y la ensenanza de lenguas podria indicar nuevos caminos.

La politica lingiiistica actual no favorece cambios. La ensenanza del espaiiol estd en
extincion, hecho comprobado por el gran numero de profesores que han perdido sus tra-
bajos este afio y el numero de colegios que ya han retirado del curriculo el Espanol. La
tarea de los cursos de formacion de profesores de lenguas extranjeras deberia ser la pro-
mocion de la resistencia, pues solamente con la integracion de los profesores de todas las

lenguas es posible recuperar la poca diversidad conquistada y la mirada critica en las clases.
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Solo asi se podra educar ciudadanos criticos preparados para interactuar en un mundo

multicultural.
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POLITICAS LINGUISTICAS PARA A POPULAQAO SURDA

AGOES DE GOVERNAMENTO

Adriana da Silva Thoma
Bianca Ribeiro Pontin
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Segundo os dados apresentados pelo tltimo Censo Demografico (IBGE, 2010), mais
de 9,7 milhdes de brasileiros possuem deficiéncia auditiva, ou seja, 5,1% dos 190 milhoes
de habitantes. Desses, cerca de 2 milhdes declararam ter “deficiéncia auditiva severa’, 1,7
milhoes tém “grande dificuldade para ouvir” e 344,2 mil s3o surdos. Outros 7,5 milhoes
declararam ter “alguma dificuldade auditiva” Quanto a idade, aproximadamente 1 milhao
sdo criangas ou jovens de até 19 anos, portanto em idade escolar obrigatéria (de 4 a 17
anos). A OMS (Organizagao Mundial da Satde) realizado em 2011 vai além: estima que
sejam 28 milhoes de brasileiros com algum tipo de deficiéncia auditiva, o que equivale a
14, 8% do total da populagao do pais.

Iniciamos esse texto apresentando o quantitativo estimado pelo tltimo Censo Demo-
grafico (IBGE, 2010) porque entendemos que as politicas e agdes de governo — e, no que
aqui nos interessa analisar, as politicas linguisticas para a populagao surda —, sao pautadas
em dados estatisticos.

A Convengdo Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2007),
documento tornado Lei no Brasil pelo Decreto Federal n° 6.949/2009, busca assegurar e
promover o pleno exercicio dos direitos humanos de pessoas com deficiéncia. Para isso,
no art. 31, coloca que a coleta de dados estatisticos e de pesquisas, pelo Estado, deve ser
o ponto de partida para formular e implementar as politicas linguisticas e educacionais.
Entendemos, assim, que sem a clareza dos dados concretos nao ha como avaliar se o Es-
tado esta respeitando e assegurando o direito da acessibilidade linguistica e da educagao
bilingue de qualidade para os surdos. O IBGE, por exemplo, ainda nao incorporou, a esse
levantamento, a varidvel “usudrio de Libras”, o que seria muito importante para o enca-
minhamento de pesquisas e politicas linguisticas mais efetivas para a comunidade surda.
Como o IBGE utiliza apenas critérios audiolégicos (perda de audi¢ao) para o recensea-
mento, acreditamos que as agdes de governo para politicas linguisticas e educacionais mais
efetivas para os surdos, usudrios de Libras, podem estar sendo prejudicadas.

Além disso, apesar da populagdo com deficiéncia auditiva representar um nimero

significativo da populagio brasileira (5,1% dos 190 milhdes de habitantes), estudos mos-
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tram que, assim como no passado, muitas pessoas ainda podem estar vivendo isoladas e
excluidas. Ou que, para serem aceitas na sociedade, muitas ainda passam por processos de
corregao e normalizagao que investem em seus corpos para que se comuniquem como os
que ouvem, através da fala e da leitura labial. Esses processos contam com aparatos tecno-
légicos auditivos cada vez mais sofisticados para alcangar o objetivo de amplificagao dos
sons, sendo a lingua de sinais considerada por muitos ainda uma forma de comunicagao
limitada e sem valor.

Foi somente com os primeiros estudos sobre as linguas de sinais, que tiveram inicio
nos Estados Unidos nos anos de 1960, com o linguista William Stokoe, é que essa lingua
passou a ter status linguistico, sendo reconhecida como lingua com gramética prépria. Es-
ses estudos, no Brasil, iniciaram nos anos de 1980, na Universidade Federal do Rio de
Janeiro, com Lucinda Ferreira Brito, dando as condig¢oes de possibilidade para que, nas
décadas seguintes, os sujeitos surdos' passassem a ser, aos poucos, reconhecidos como
sujeitos da diferenga na esfera antropolégica, cultural e social. Em outras palavras, passa-
ram a ser vistos como sujeitos pertencentes a uma minoria linguistica e cultural. Mas as
representacdes de falta e incapacidade versus minoria linguistica e cultural coexistem de
modo ambivalente na atualidade, estando presentes em diferentes campos de saber e pro-
duzindo sujeitos que ora se reconhecem como surdos a partir de referenciais culturais, ora
se reconhecem como sujeitos com deficiéncia. Essas posi¢coes ambivalentes sao préprias
do mundo contemporaneo, no qual as diferengas sao reconhecidas, mas a0 mesmo tempo
ainda se tenta apagd-las.

Aqueles que se reconhecem como surdos e lutam por respeito linguistico e cultural
tiveram, no ano de 2002, uma importante conquista em nosso pais: a promulgacao da Lei
10.436/2002, que reconhece, em seu art. 1° a Libras como meio legal de comunicagao e
expressao a Lingua Brasileira de Sinais”. Ainda, no pardgrafo unico do art. 1°, a legislagao
apresenta o entendimento sobre a Libras: ela é uma “forma de comunicagio e expressao,
em que o sistema lingiiistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria,
constitui um sistema lingiiistico de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunida-
des de pessoas surdas do Brasil”.

Nesse contexto, e como proposi¢io para esse artigo, buscamos responder a seguin-
te pergunta: Que agdes de governamento estdo sendo desenvolvidas pelas politicas linguisticas
para populagdo surda brasileira a partir da Lei 10.436? Para isso, além da Lei 10.436/2002,
olhamos para o Decreto 5.626/2005, o Decreto 7.612/2011 e aLei 13.146/2015 LBI - Lei

Brasileira de Inclusao’, apresentados no quadro que segue:

! Utilizamos o termo sujeitos surdos pelo entendimento de que “nos tornamos sujeitos pelos modos
de investigacio pelas praticas divisérias e pelos modos de transformacdo que os outros aplicam e
que noés aplicamos sobre nés mesmos” (VEIGA-NETO, 2005, p. 136).

> Entendemos que as Leis regulam e as politicas orientam as a¢des de governo.
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Documento Do que trata
Lei N°© 10.436, de 24 de abril|Reconhece a Libras como Lingua da comunidade surda

de 20023 brasileira.
Decreto N° 5.626, de 22 de|Regulamenta a Lei 10.436/2002.

dezembro de 2005.*
Decreto Ne 7.612, de 17 de|lInstitui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com De-
novembro de 2011.° ficiéncia — Plano Viver sem Limite, disponibilizado em

2013.
Lei N° 13.146, de 6 de julho[LBI - Lei Brasileira de Inclusao: Destinada a assegurar e

de 2015.° a promover, em condi¢oes de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusio social e cidadania.

Nos referidos documentos, analisamos e problematizamos as politicas linguisticas
propostas e as estratégias e acoes de governo que tém conduzido os surdos na atualida-
de no Brasil. Para isso, usamos, como conceitos-ferramenta, as no¢oes de governamento
desenvolvida pelo Michel Foucault (2008) e ambivaléncia de Zygmunt Bauman (1999).

Por governamento entendemos, na perspectiva de Foucault, as agdes que objetivam
conduzir as condutas dos outros e as nossas proprias. Governar é uma “agao sobre as agdes
alheias”. Tais agoes sao desenvolvidas através de estratégias’ para conduzir a populagao e
cada sujeito de acordo com os discursos em circulagao em cada época.

A Modernidade, segundo Bauman (1999), sonhando com a ordem, passou a catego-
rizar e nomear os sujeitos, porém, ao fazer isso, produziu ambivaléncias que deveriam ser
eliminadas para se alcangar o sonhado. Na Contemporaneidade, os sentidos da Moderni-
dade sao despedagados, mas isso nao significa o fim da ambivaléncia, pelo contrério, signi-
fica um niimero ainda maior de categorizagdes: é o esfor¢o do ordenamento levado ao li-
mite. Nas leis e politicas analisadas, vemos claramente a ambivaléncia quanto a nomeagao
e categorizacao dos sujeitos quando o Decreto 5.626,/2005 faz uma distingao entre pessoa

surda e deficiéncia auditiva:

3 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2002/110436.htm.

* Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm.

* Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2011/decreto/d7612.htm.

¢ Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2015/1ei/113146.htm.

7 Foucault distingue trés sentidos do termo ‘estratégia’: 1) Designa a escolha dos meios empregados
para obter um fim, a racionalidade utilizada para alcangar os objetivos. 2) Designa o modo em que,
em um jogo, um jogador se move de acordo com o que pensa acerca de como atuardo os demais e
do que pensa acerca do que os outros jogadores pensam acerca de como ele haver4 de se mover. 3)
Designa o conjunto de procedimentos para privar o inimigo de seus meios de combate, obriga-lo a
renunciar a luta e, assim, obter a vitéria. Esses trés sentidos se resumem na ideia de estratégia como
‘escolha das solugdes ganhadoras’ (CASTRO, 2009, p.151-152).
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Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter
perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais,
manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Li-
bras.

Pardgrafo unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou
total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas freqiiéncias
de S00Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz. (Decreto 5.626,/2005)

Cinco anos ap6s o Decreto, como vimos, o Censo Demografico (IBGE, 2010) clas-
sifica esses sujeitos como: “tém alguma dificuldade de ouvir”; “tem grande dificuldade de
ouvir” e “ndo consegue ouvir de modo algum’, novas nomenclaturas e classificagoes que
geram mais ambivaléncias.

Dividimos as anélises em dois eixos temdticos: 1) agdes que reconhecem a diferenga
surda e investem em formagdes bilingues e 2) investimentos em aparatos tecnoldgicos que
buscam a corregao e normalizagao. Para isso, mostramos as agoes identificadas em cada
um dos documentos que compde o corpus empirico dessa andlise em quadros, conforme

segue.

1 Agoes que reconhecem a diferenca surda e investem em formagoes bilingues

Documento Acdes e estratégias de governamento propostas
Lei N° 10.436, de 24 de abril de| - inclusiodaLibrascomo disciplina curricular
2002. obrigatéria em cursos de formagao de pro-
fessores e de Fonoaudiologia.
Decreto N°© 5.626, de 22 de dezem-| - Ampliacdo da oferta da disciplina de Libras
bro de 2005. nos cursos de formagao superior

- Formacao e certificagao de professor, instru-
tor e tradutor/intérprete de Libras

- Ensino da Lingua Portuguesa como segunda
lingua para alunos surdos e

- Garantia do direito a educagao das pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva

Decreto N° 7.612, de 17 de novem-| - Criagao de 27 cursos de Letras Libras e 12 de
bro de 2011. Pedagogia Bilingue

Lei N° 13.146, de 6 de julho de| - Assegura as agdes propostas pelo Decreto
2015. 5626/2005

No Decreto 5.626/2008, a inclusdo da Libras como disciplina curricular estd prevista

no Capitulo II:
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CAPITULOII
DA INCLUSAO DA LIBRAS COMO DISCIPLINA CURRICULAR

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cur-
sos de formagdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior,
e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituigdes de ensino, publicas e privadas, do sis-
tema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

§ 12 Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes dreas do conhecimento, o cur-
so normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de
Educacao Especial sao considerados cursos de formagao de professores e profissionais
da educagao para o exercicio do magistério.

§ 2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular optativa nos demais cursos
de educacao superior e na educagio profissional, a partir de um ano da publicagao deste
Decreto. (Decreto 5.626/2005)

A formagdo e a certificagdo de professor, instrutor e tradutor-intérprete de Libras, através
da oferta dos cursos de Letras Libras Licenciatura e Bacharelado e Pedagogia Bilingue, cfe
prevista na Lei 10.436/2002, constam nos Capitulos Il e V:

CAPITULO III
DA FORMACAO DO PROFESSOR DE LIBRAS® E DO INSTRUTOR DE LIBRAS

Art. 4° A formagao de docentes para o ensino de Libras nas séries finais do en-
sino fundamental, no ensino médio e na educacgdo superior deve ser realizada em
nivel superior, em curso de graduagdo de licenciatura plena em Letras: Libras ou
em Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda lingua.

Paragrafo tnico. As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formagdo previs-
tos no caput.

CAPITULOV
DA FORMACAO DO TRADUTOR E INTERPRETE DE LIBRAS - LINGUA
PORTUGUESA

Art. 17. A formagao do tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa deve
efetivar-se por meio de curso superior de Tradugdo e Interpretagdo, com habilitagdo em Li-
bras - Lingua Portuguesa.

8 Como estratégia para promover a acessibilidade no atendimento dos surdos que ingressam nos
cursos de formacio, foram criados nas universidades o Programa de Acessibilidade na Educagio
Superior conhecido como Programa Incluir. O Programa de Acessibilidade na Educagio Superior
- Incluir apoia a cria¢do e reestruturagido de Nucleos de Acessibilidade das IFES, responsaveis por
agoes institucionais para eliminar barreiras atitudinais, pedagogicas, arquitetonicas e comunicacio-
nais. Os nucleos devem garantir o acesso de estudantes, professores e servidores com deficiéncia a
todos os espagos, agdes e processos, buscando seu pleno desenvolvimento académico. (BRASIL,
2013).
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No Capitulo IV do Decreto, consta a previsao de formagao de professores para o ensi-

no da Lingua Portuguesa como segunda lingua para alunos surdos:

CAPITULO IV
DO USO E DA DIFUSAO DA LIBRAS E DA LINGUA PORTUGUESA PARA
0
ACESSO DAS PESSOAS SURDAS A EDUCACAO

Art. 14. As instituigoes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente,
as pessoas surdas acesso a comunicagao, a informacao e a educagao nos processos se-
letivos, nas atividades e nos contetidos curriculares desenvolvidos em todos os niveis,
etapas e modalidades de educagao, desde a educacao infantil até a superior.

§ 1° Para garantir o atendimento educacional especializado e o acesso previsto
no caput, as institui¢oes federais de ensino devem:

I - promover cursos de formagdo de professores para:

a) o ensino e uso da Libras;

b) a traducio e interpretagdo de Libras - Lingua Portuguesa; e

c) o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para pessoas surdas

A garantia do direito a educagdo das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva é tratada
no Capitulo VI, Art. 22:

CAPITULO VI
DA GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO DAS PESSOAS SURDAS OU
COM DEFICIENCIA AUDITIVA

Art. 22. As institui¢des federais de ensino responsaveis pela educagao basica
devem garantir a inclusao de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da
organizagdo de:

I - escolas e classes de educagdo bilingiie, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores bilingiies, na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

IT - escolas bilingiies ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a alunos
surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino médio ou educa-
¢ao profissional, com docentes das diferentes dreas do conhecimento, cientes da sin-
gularidade lingiiistica dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e

intérpretes de Libras - Lingua Portuguesa.

As referidas a¢des ganharam for¢a em novembro de 2011 com a criagao do Plano Na-
cional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — conhecido como Plano Viver sem Limite,
criado pelo Decreto 7.612/2011. Para atender a educagao bilingue para a populagio surda,

o Plano estabeleceu, como meta para o periodo de 2011-2014:

189



a criagao de 27 cursos de Letras/Libras — Licenciatura e Bacharelado e de 12 cursos de
Pedagogia na perspectiva bilingue. Por meio do plano, serao criadas 690 vagas para que
as institui¢oes federais de educagao contratem professores, tradutores e intérpretes de Li-
bras. (BRASIL, 2013, p. 27).

A Lei 13.146/201S, conhecida como LBI — Lei Brasileira de Inclusao, assegura as
agoes propostas pelo Decreto 5626,/2005 e, para atender a diferenga surda, destaca a aces-
sibilidade na comunicagio.’ Para a populagao surda ou com deficiéncia auditiva, as agdes
para garantir a acessibilidade propostas pelos documentos visam a garantia do uso e difu-
sao da lingua de sinais, nos 6rgaos publicos e privados, comegando pela educagao, como

se pode ver na Lei 10.436/2002:

Art. 2° Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e empresas conces-
siondrias de servigos publicos, formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusao da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicagao objetiva e de utilizagao
corrente das comunidades surdas do Brasil. (BRASIL, 2002)

A Lei 13.146/2015 (LBI - Lei Brasileira de Inclusio) reforca que o poder publico

tem, para com a populagao surda, a responsabilidade de:

Art. 28. [...] assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e
avaliar:
IV - a oferta de educagdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade es-
crita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em
escolas inclusivas;
XI - formagao e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional especia-
lizado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio;
XII - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia
assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos estudantes, promovendo sua au-
tonomia e participagdo. (BRASIL, 2015)

Segundo Mara Gabrilli, relatora da Lei Brasileira de Inclusao na Camara dos Deputa-
dos, a acessibilidade, na LBI, é entendida como “a possibilidade de qualquer pessoa, com

ou sem deficiéncia, acessar um lugar, servigo, produto ou informagao de maneira segura

° Forma de interagio dos cidaddos que abrange, entre outras opgdes, as linguas, inclusive a Lin-
gua Brasileira de Sinais (Libras), a visualizagdo de textos, o Braille, o sistema de sinalizagio ou de
comunicagido tétil, os caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como a linguagem
simples, escrita e oral, os sistemas auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e
formatos aumentativos e alternativos de comunicagao, incluindo as tecnologias da informagao e das
comunicagdes (Art. 3°, Lei 13.146/2015, LBI - Lei Brasileira de Inclusio).
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e autonoma. Sem nenhum tipo de barreira”'® A acessibilidade tem se constituido, assim,

como uma condigado para a efetivagao de politicas e agoes de governo, sendo um “direito

que garante a pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida viver de forma indepen-

dente e exercer seus direitos de cidadania e de participagdo social” (BRASIL, 20185, Art. 53°).

As estratégias de governo que sao postas em funcionamento por essas agdes que reco-

nhecem a diferenca surda e investem em formagdes bilingues tem como objetivo a cons-

tituicao de condutas como autonomia, independéncia, participagao, que possibilitem a

populagao surda ou com deficiéncia auditiva a exercer seus direitos e cidadania.

2 Investimentos em aparatos tecnologicos que buscam a corre¢ao e normalizagao

Lei N° 10.436, de 24 de abril de 2002

- Nada consta.

Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro
de 2005

- Garantia do direito a satde das pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva

- Prevengao e Desenvolvimento de Pro-
gramas de Satide Auditiva;

- Realizagao de diagnéstico, atendimen-
to precoce e do encaminhamento para a
drea de educacao;

- Fornecimento de proétese auditiva ou
aparelho de amplificagao sonora,

- Acompanhamento médico e fonoau-
dioldgico e terapia fonoaudiolédgica;

- Atendimento em reabilitagao por equi-
pe multiprofissional

Decreto N° 7.612, de 17 de novem-
bro de 2011

- Teste da Orelhinha
- Maternidades equipadas para triagem
auditiva neonatal

Lei N° 13.146, de 6 de julho de
2015

III - aprimoramento e expansao dos programas
de imunizagao e de triagem neonatal

- agdes destinadas a prevengao de defi-
ciéncias por causas evitaveis, inclusive
por meio de:

- agOes destinadas ao desenvolvimento
cientifico, a pesquisa e a inovagio e a ca-
pacitagao tecnoldgicas

No conjunto desses investimentos vemos ambivaléncias quanto as a¢oes de atendi-

10 http://maragabrilli.com.br/wp-content/uploads/2016/03/Guia-sobre-a-LBI-digital.pdf (p. 14).
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mento a populagio surda. Na LBI, por exemplo, a Libras é reconhecida como uma lingua
oficial do Brasil utilizada pelas pessoas com deficiéncia auditiva, mas essa Lei também
reconhece que nem todas as pessoas com deficiéncia auditiva utilizam a Libras para se
comunicar que hd surdos que foram alfabetizados na Lingua Portuguesa.

Apesar dos investimentos para a inclusao das pessoas surdas no &mbito educacional,
o reconhecimento da Libras nao é pleno, pois: “A Lingua Brasileira de Sinais - Libras nao
poderd substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa.” (Lei 10.436/2002 — Paragrafo
tinico). Isso merece ser mais analisado e problematizado, pois se a Libras ¢ uma lingua
oficial, por que nao ¢ suficiente que os surdos utilizem apenas essa lingua? Para serem
incluidos na escola e na sociedade, os investimentos sao no sentido de que tenham a con-
digao da deficiéncia auditiva corrigida por avaliagoes, proteses e outras tecnologias, em
processos de normalizagao sempre mais sofisticados.

Na Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015, o capitulo sobre Ciéncia e Tecnologia de-
termina que o poder publico deve investir em pesquisas e no desenvolvimento de tecnolo-
gias assistivas que possibilitem as pessoas com deficiéncia uma melhor qualidade de vida,

trabalho e inclusio social:

CAPITULO IV
DA CIENCIA E TECNOLOGIA

Art. 77. O poder piiblico deve fomentar o desenvolvimento cientifico, a pesquisa e a ino-
vagdo e a capacitagdo tecnoldgicas, voltados a melhoria da qualidade de vida e ao trabalho
da pessoa com deficiéncia e sua inclusao social.

§ 1° O fomento pelo poder publico deve priorizar a geragao de conhecimentos e
técnicas que visem a prevencao e ao tratamento de deficiéncias e ao desenvolvimento
de tecnologias assistiva e social.

No Decreto 5626/200S, capitulo VII, consta a garantia do direito a saude das pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva através da comunicagao dos profissionais da saide em

Libras:
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CAPITULO VII
DA GARANTIA DO DIREITO A SAUDE DAS PESSOAS SURDAS OU COM DE-
FICIENCIA AUDITIVA

I - agoes de prevengdo e desenvolvimento de programas de saude auditiva;

I1I - realizagao de diagnéstico, atendimento precoce e do encaminhamento para a drea
de educacio;

IV - selecao, adaptagao e fornecimento de prétese auditiva ou aparelho de amplifica¢io
sonora, quando indicado;

V - acompanhamento médico e fonoaudioldgico e terapia fonoaudiolégica;

VI - atendimento em reabilitagdo por equipe multiprofissional;

VII - atendimento fonoaudiolégico as criangas, adolescentes e jovens matriculados na
educagao bésica, por meio de agdes integradas com a drea da educagao, de acordo com
as necessidades terapéuticas do aluno;

VIII - orientagdes a familia sobre as implicagdes da surdez e sobre aimportdncia para a crian-
¢a com perda auditiva ter, desde seu nascimento, acesso a Libras e a Lingua Portuguesa;
IX - atendimento as pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva na rede de servigos do
SUS e das empresas que detém concessao ou permissio de servigos publicos de assis-
téncia a saude, por profissionais capacitados para o uso de Libras ou para sua tradugao e
interpretagio” (BRASIL, 2005)

No Decreto 7612, sao reforcadas algumas diretrizes j& colocadas no Plano Viver Sem

» <«

Limite, entre as quais: “V - prevengao das causas de deficiéncia”; “VI - ampliacio e qualifi-
cagao darede de atengao a saude da pessoa com deficiéncia, em especial os servigos de ha-
bilitagao e reabilitagao;”; e “VIII - promogao do acesso, do desenvolvimento e da inovagao
em tecnologia assistiva” (BRASIL, 2011).

Os investimentos na drea da satide para a captura de bebés surdos através do Teste
de Orelhinha', o fornecimento da prétese auditiva e reabilitagio e atendimento fonoau-

diolégico. Nesse sentido, dentre as Metas do Plano Viver Sem Limite para o periodo de

2011-2014, estavam a criagio de:

1 O Teste da Orelhinha é um exame de avaliagio auditiva feito em recém-nascidos para o diagndstico
precoce de perda auditiva, que tem sua incidéncia de 1 a 2 por 1.000 nascidos vivos na populacio
geral. O teste é muito importante para que o tratamento possa ser iniciado o mais brevemente pos-
sivel. (Plano Viver Sem Limite/2013).
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Maternidades equipadas para triagem auditiva neonatal

O Viver sem Limite prevé a revisio do marco normativo da Politica Nacional de
Triagem Neonatal, que passard a integrar o componente sanguineo da triagem (Teste do
Pezinho), triagem auditiva (Teste da Orelhinha) e a triagem ocular (Teste do Olhinho).
Para extensao da realizagao da triagem neonatal auditiva, hd incentivo financeiro a 175
maternidades de alto risco e a publicacao de diretriz de atengao para a triagem auditiva
e ocular. Além disso, estd prevista a reestruturagao do atual sistema de busca e acom-
panhamento das criangas diagnosticadas por meio dos testes, bem como seu encami-
nhamento a servicos que possam promover o tratamento necessario em cada caso.

(BRASIL, 2013, p. 72-73)

O investimento em avaliagdes neonatais que possibilitem a identificagao de deficién-
cias nos bebés recém-nascidos possibilita ao menos dois caminhos — opostos, ambivalen-
tes — a serem seguidos: por um lado, as familias podem optar por investir em agoes que
favoregam a constru¢ao de uma condigao bilingue e, por outro, podem ir pelo caminho da
tentativa de “cura” para a deficiéncia auditiva através de tecnologias que buscam aproximar

o sujeito o maximo possivel da condi¢ao de ouvinte.

CAPITULO III
DO DIREITO A SAUDE

Art. 19. Compete ao SUS desenvolver agoes destinadas a prevengao de defi-
ciéncias por causas evitaveis, inclusive por meio de:

I - acompanhamento da gravidez, do parto e do puerpério, com garantia de
parto humanizado e seguro;

III - aprimoramento e expansao dos programas de imunizagao e de triagem
neonatal;

Nesse sentido, a Lei Brasileira de Inclusiao, documento mais recente entre os analisa-
dos, reforga a importancia da ciéncia e tecnologia para o desenvolvimento de tecnologias
assistivas e social no que concerne a prevengao e tratamento de deficiéncias. Essa preven-
¢ao e tratamento fazem parte de uma gramadtica propria de uma politica que nao reconhece
a surdez como um trago cultural e linguistico, mas como uma falta ou anormalidade a ser
corrigida. Todos os esforgos, assim, sao no sentido de produzir sujeitos oralizados e que se

aproximem o maximo possivel da norma ouvinte.
Consideracoes Finais

A anilise das leis e decretos que trouxemos nesse texto nos mostra que as politicas

linguisticas para surdos buscam ser democraticas ao incluirem diferentes opgdes de cami-
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nhos a serem seguidos e agdes a serem desenvolvidas para a inclusao dos sujeitos surdos
na sociedade e na educagio. Porém, essas politicas sio também ambivalentes, pois abrem
possibilidades de escolha distintas para a populagao surda ou com deficiéncia auditiva,
ora reconhecendo a surdez como uma diferenca linguistica e cultural, investindo em for-
magoes bilingues — formagao de professores e intérpretes/tradutores através dos cursos
como Letras/Libras e Pedagogia Bilingue — ora investindo em aparatos tecnoldgicos para
identificagdo e tratamento da surdez através de processos de corre¢ao e normalizagao dos
sujeitos surdos. Dois tipos de estratégias que desenvolvem agdes de governamento que
tem como base a promogao da acessibilidade e inclusao da populagao surda e com defi-

ciéncia auditiva, mas que sao ambivalentes no modo como olham para essa populagao.
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1. Introducao

Durante o inicio do processo de aprendizagem de qualquer lingua é comum que con-
sultemos diciondrios, se tornando uma ferramenta importante para a aprendizagem de no-
vos itens lexicais. Entretanto, a utilizacdo de diciondrios nao se restringe apenas ao inicio
da aprendizagem, pois conforme Diéguez (2010) consultas de palavras e definigdes em di-
ciondrios podem contribuir para o aprimoramento linguistico quando ja se conhece uma
lingua, inclusive sendo uma pega fundamental para as pessoas que se dedicam a tradugao.

Considerando que as linguas se apresentam em duas modalidades, a saber: auditiva-
-oral (linguas orais) e visuoespacial (linguas de sinais), é fundamental a disponibilizacio
de diciondrios em ambas as modalidades tanto para o ensino e a aprendizagem de linguas,
primeira e segunda, assim como para a prética tradutdria.

O presente artigo ¢ o relato do trabalho desenvolvido pelas equipes do Spread the
Sign-Brasil (STS-Brasil) e coordenagio do Spread the Sign (STS).! Os autores agradecem
a todos os colegas a oportunidade de relatar as atividades desenvolvidas e resultados al-
cangados em conjunto. No presente trabalho relatamos a experiéncia da equipe brasileira
no registro da Lingua de Sinais Brasileira (Libras) no dicionario internacional de linguas
de sinais STS. Inicialmente, apresentamos informagoes gerais sobre o STS e, em seguida, o
inicio do Projeto STS no Brasil e o momento atual, as atividades desenvolvidas e as nossas

perspectivas futuras.

2. Spread the Sign (STS)
O STS ¢ um diciondrio online internacional que, desde 2006, torna acessiveis as
linguas de sinais de diversos paises. Esse projeto pioneiro é o tinico diciondrio com a carac-

teristica de reunir varias linguas de sinais. O STS é coordenado por Thomas Lydell-Olsen

! Informagdes sobre o STS disponiveis em: www.spreadthesign.com/br/. Acesso em: 13 de maio de
2017.
% Os autores agradecem & Prof?. Dra. Lodenir Karnopp a leitura atenta e as sugestdes para o texto.
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e administrado pelo European Sign Language Center’ (ESLC). O ESLC* é uma organizagido
nao-governamental e sem fins lucrativos que conta com a colaboragao voluntdria e parce-
rias de diferentes paises para o desenvolvimento da documentagao das linguas de sinais
nacionais. Dessa forma, para o desenvolvimento dessa proposta os colaboradores buscam
0 apoio necessdrio no seu proprio pais.

O STS é uma ferramenta online e de uso livre, que pode ser acessado por meio do
site spreadthesign.com ou pelo aplicativo Spread Signs. A consulta aos sinais no STS pode
ser realizada por meio de digitagao da palavra equivalente ao sinal que estd sendo pesqui-
sado ou por meio da escolha de palavras que fazem parte de um ‘grupo’ (sinais reunidos
conforme um tema). Apés a digitagio da palavra ou selegio de uma palavra no grupo es-
colhido, na pagina, é apresentado o sinal em video e bandeiras dos diferentes paises que
jé disponibilizaram o sinal que estd sendo pesquisado. Ao clicar nas bandeiras é possivel
selecionar e assistir a apresentagao do termo lexical escolhido de acordo com a lingua de
sinais de cada pais.

Aimagem a seguir mostra o resultado da busca pelo sinal CONFORTAVEL na Libras:

Arquivo
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O STS é uma ferramenta de autoaprendizagem, de uso livre, e nao ha limites para seu
uso. O STS tem vérios objetivos, entre eles: (1) tornar as linguas de sinais nacionais dis-
poniveis as pessoas surdas e a todos os interessados, (2) divulgar as linguas de sinais, (3)

contribuir com o aprendizado de linguas de sinais nacionais e internacionais, por meio da

? Centro de Linguas de Sinais Europeias.

* InformagGes sobre o ESLC disponiveis em: www.signlanguage.eu/en/. Acesso em: 13 de maio de
2017.
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tradugio de palavras escritas e (4) possibilitar a consulta de sinais de uma lingua de sinais
estrangeira para ser utilizada no pais durante uma viagem a trabalho ou a passeio.

O STS conta com um grande numero de linguas de sinais nacionais registradas ou
em processo de registro, tais como as linguas de sinais: sueca, inglesa, americana, alema,
francesa, espanhola, portuguesa, russa, estoniana, lituana, islandesa, polaca, checa, tur-
ca, finlandesa, japonesa, brasileira, entre outras. Segundo o site oficial do ESLC, mais de
320.000 sinais ja foram cadastrados na base de dados do projeto e com o aumento dos
paises parceiros a quantidade de sinais disponibilizados ¢ crescente.

No 4mbito da educagao, o STS tem sido utilizado como instrumento pedagdgico para
tornar acessiveis as linguas de sinais aos estudantes surdos e ouvintes, inclusive estudan-
tes de cursos Letras com habilitagao: tradutor e intérprete de Libras. Segundo Diéguez
(2010) os diciondrios - e podemos incluir os de linguas de sinais - colaboram com proces-
sos de leitura, compreensao, expressao e tradugao suprindo diversas necessidades durante
a aprendizagem da lingua, se tornando um 6timo instrumento de consulta para professo-
res e alunos, tanto para lingua materna como para segunda lingua.

No Brasil, devido a pequena quantidade de diciondrios e materiais para consultas le-
xicogréficas disponiveis na Libras, o STS é uma importante fonte para consulta, ensino-
-aprendizagem da Libras e esclarecimento de duvidas, bem como para o desenvolvimento

de pesquisas, divulgagao e documentagao da Libras, entre outras possibilidades.

3. Inicio do STS no Brasil e momento atual

No Brasil, o STS iniciou com a equipe do Nucleo de Desenvolvimento de Produ-
tos e Processos Inclusivos na Perspectiva da Surdez (NDPIS) do Instituto de Biologia
da Universidade Federal Fluminense (UFF). Durante trés anos o NDPIS foi responsével
pelo projeto. Apds trés anos, em agosto de 2016, o Projeto Spread the Sign-Brasil (STS-
-Brasil) foi assumido pelo Grupo Interinstitucional de Pesquisas em Educagio de Surdos
(GIPES), atualmente coordenado pela Profa. Dra. Lodenir Becker Karnopp, da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e pela Profa. Dra. Madalena Klein, da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel). A equipe brasileira é composta por professo-
res-pesquisadores de diferentes dreas, como: Educagao, Linguistica, Estudos da Tradugao
e Interpretagﬁo. Os membros da equipe sao doutores, mestres, tradutores-intérpretes de
Libras, alunos da graduagao e pds-graduagao sendo usudrios de Libras, portugués brasi-
leiro (PB) e inglés, surdos e ouvintes. As universidades participantes até o momento sio:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal de Pelotas
(UFPel), Unisinos, Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e Universidade Federal
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Fluminense (UFF). A coordenagio do projeto esta sendo realizada na UFRGS, sendo
que todas as universidades sao igualmente colaboradoras do projeto.

O presente projeto de pesquisa foi aprovado pela Comissao de Pesquisa em Educacao
(COMPESQ/EDU) da UFRGS, sob o ntimero 31959, tendo iniciado em 01 de outubro
de 2016 e com previsao de conclusao em 31 de julho de 2019. O projeto segue as orienta-
¢oes da Resolugao n° 510 de 7 de abril de 2016, que versa acerca dos principios éticos das

pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

4. Atividades desenvolvidas no STS-Brasil

O Projeto Spread the Sign conta com um banco de palavras e suas respectivas defini-
¢oes, em inglés, que é disponibilizado para as equipes dos paises colaboradores do proje-
to. Assim, as equipes de cada pais, gradualmente, recebem listas de palavras e definigoes
na lingua inglesa para serem traduzidas para a lingua de modalidade oral e/ou sinalizada
do pais. Além disso, as equipes recebem instru¢des e acompanhamento da coordenagao
geral do projeto para producao das filmagens. Em relacao as filmagens, todas as equipes fa-
zem uso de tela de fundo padrao (disponibilizada pela coordenagio do projeto), e seguem
orientagdes sobre como fazer a captura adequada da produgao na lingua de sinais, obser-
vando a iluminagao da sala, vestimenta do sinalizante, posi¢ao em frente & cdmera, além
de editarem os videos - conforme requisitos pré-estabelecidos - e disponibilizé-los no site.

Cada equipe tem autonomia para organizar suas atividades de trabalho visando al-
cangar os objetivos do projeto. Conforme comentado anteriormente, no Brasil, a equipe
que est4 sediada na UFRGS (Faculdade de Educacio e Instituto de Letras) coordena as
atividades nas universidades participantes, localizadas cidades de Porto Alegre, Pelotas,
Sao Leopoldo, Santa Maria e no Rio de Janeiro.

Haé vérias etapas de trabalho entre o acesso a lista de palavras, as respectivas defini¢oes
e a disponibilizacdo da tradugio na lingua sinais (em video) e na lingua oral (na lingua
escrita e em voz). A metodologia de trabalho adotada construida a partir de reunides com
os membros do STS-Brasil serd apresentada, brevemente, a seguir.

Nossa sequéncia operacional de atividades estd dividida em duas grandes etapas, e
em cada etapa hd um grupo de trabalho, a saber: ‘traducao inglés-PB’ e ‘PB-Libras’ As
atividades iniciam com o grupo ‘tradugao inglés-PB’, que possui as seguintes atribui¢oes:
(1) receber e traduzir as defini¢es e lista de palavras do inglés para o PB e (2) encaminhar
a lista de palavras e definigoes para a revisao e o registro da tradugao final. Os membros

da equipe que fazem a tradugio, e os que a revisam (equipe da UFRGS e Unisinos), tém

5 Asuniversidades UFRGS, UFPel, UFSM, Unisinos estio localizadas no Rio Grande do Sul (RS) ea
UFF, no Rio de Janeiro (R]), nas seguintes cidades: Porto Alegre (RS), Pelotas (RS), Santa Maria
(RS), Sao Leopoldo (RS) e Rio de Janeiro (R]), respectivamente.
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a possibilidade de trocarem ideias sobre as possibilidades de tradu¢ao em reunides pre-
senciais ou online visando garantir a qualidade das tradugoes. Posteriormente, a tradugao
final inglés-PB ¢ disponibilizada em planilha online para o grupo ‘PB-Libras’. Apesar de
os dois grupos trabalharem independentemente, ha interagao entre os grupos e troca de
ideias sobre as tradugoes, pois em ambos os grupos hd membros fluentes em inglés, PB e
Libras.

O grupo ‘PB-Libras’ ao receber a planilha online com as palavras e defini¢coes em
inglés traduzidas para PB, em reunides presenciais analisa as definigdes e as palavras em
portugués para iniciar a busca de equivalentes em Libras. Além disso, considerando que
nas linguas orais, assim como nas linguas de sinais, ha variantes lexicais, os membros da
equipe acrescentam as variantes e/ou pesquisam sinais em diciondrios de Libras impres-
sos e/ou glossarios online, visando contemplar as diferentes possibilidades de produgao
de um mesmo conceito.

Quando ha variagao lexical, o usudrio facilmente visualiza os links para acessar as di-
terentes produgoes de sinais na Libras. Como pode ser visualizado a seguir, o sinal BRAN-
CO na Libras apresenta trés variantes lexicais que podem ser acessadas clicando nos links:

Variagao 1, Variagao 2 e Variagao 3.
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O(s) sinal(s) correspondente(s) a cada defini¢do e palavra em portugués é filmado
em estudio e os videos sao editados por especialista em produgao audiovisual do Nucleo

de Apoio Pedagdgico a Educacio a Distincia (NAPEAD), na UFRGS®. Os sinais da Li-

bras sao filmados por surdos, membros da equipe, e os videos em sinais sao avaliados por

® No momento, a filmagem dos sinais est4 ocorrendo somente na UFRGS. Em breve iniciario as
filmagens na UFPel e UFF.
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surdos e ouvintes proficientes em Libras, quanto a qualidade de imagem e produgao sina-
lizada antes de serem disponibilizadas na pagina Spread the Sign pela equipe da UFRGS.
As atividades descritas acima estio sendo anotadas em uma planilha (arquivo Ex-
cel), disponibilizada online, possibilitando o acompanhamento do trabalho por todos os
membros da equipe, o registro das atividades e os resultados. As equipes da UFPel e UFF
iniciaram as atividades recentemente em formato igual ou muito semelhante ao da UFR-
GS. Neste momento, estas equipes comegam a desenvolver as mesmas atividades do gru-
po ‘PB-Libras’” descritas anteriormente, pois as tradug¢des inglés-PB sao disponibilizadas

pelos membros da equipe da UFRGS e Unisinos.

S. Perspectivas futuras

O Projeto STS-Brasil estd gradualmente estabelecendo uma metodologia de trabalho
sélida para que o complexo processo de tradugao de defini¢oes, busca de equivalentes em
trés linguas (inglés, portugués brasileiro e Libras) e registro em Libras e PB escrito ocorra
com alta qualidade.

Acreditamos que o trabalho desenvolvido podera ser uma importante ferramenta
para muitas pessoas interessadas e/ou usudrias de Libras e/ou vérias linguas de sinais, por
isso, no momento as equipes estao direcionando seus esfor¢os para aumentar a quantida-
de de sinais/palavras para consulta no site. As proximas etapas serdo direcionadas para o
desenvolvimento de agdes para divulgagdao do STS e STS-Brasil em diferentes contextos,
como: escolas bilingues, escolas inclusivas, cursos de Bacharelado em Letras, habilitacao:
tradutor e intérprete de Libras (Libras-portugués/portugués-Libras), cursos de Libras e
sociedade em geral, e estabelecimento de novas parcerias possibilitando, inclusive, a inclu-
sao de variantes lexicais e termos de dreas de especialidade.

A coordenagao do STS estd constantemente trabalhando para melhorias no site e
aplicativo, assim como pensando em novas propostas que ampliem o uso do diciondrio
STS. Entre as novas propostas, a partir de uma parceria com o Google Maps, recentemen-
te foi acrescentada a opgao de as equipes incluirem sinais referentes as cidades, estados,
paises e pontos turisticos. Futuramente, ha perspectivas para a criagdo de um espago no
site para compartilhamento de materiais didaticos e aulas em diferentes linguas de sinais.
A equipe brasileira espera que o trabalho permanega avangando com o STS e que nossas

acoes contribuam com o uso e difusao da Libras.

Referéncias
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LA TEXTUALIDAD EN LENGUA DE SENAS COMO APORTE A LA

ESTANDARIZACION DE LA LENGUA DE SENAS URUGUAYA

Alejandro Fojo
Universidad de la Republica

Marco juridico de reconocimiento de la LSU

Todo proceso de estandarizacion necesita para su desarrollo un marco juridico que
le permita desenvolverse con mayor legitimacion. Si bien lo juridico no es el tnico fac-
tor que habilita la estandarizacion lingiiistica de una lengua minoritaria como la LSU, su
injerencia en la activacion de politicas y acciones socio-institucionales sobre dicha lengua
resulta de suma relevancia.

En el Uruguay varios son los documentos juridicos que han reconocido y valorado
a la lengua de sefias como lengua natural de la comunidad sorda del pais. Las politicas
lingiiisticas que se desprenden de documentos juridicos y proyectos educativos han sido
ampliamente estudiadas en nuestro pais (Uruguay) por diversos autores (Behares, 2009;
Behares, Brovetto y Peluso, 2012; Peluso, 2007; 2009 y 2010; Fojo, 2011a; 2011b; Mas-
sone y Fojo, 2011). En forma resumida podemos hacer mencién a la educacién bilingiie
en primaria desde el ano 1987, la educacion bilingiie en secundaria a partir del 1996 y el
ingreso al sistema educativo universitario de intérpretes en LSU-espafol-LSU en el ano
2003. A su vez, desde la orbita legislativa es imprescindible hacer mencién ala Ley 17.378
(Uruguay, 2001) en donde se reconoce a la LSU como la lengua natural de las personas
sordas y de sus comunidades dentro del territorio nacional; la Ley General de Educacion
(Uruguay, 2008) que reconoce a la LSU como una de las tres lenguas maternas del pais
junto al espanol y al portugués de frontera. A su vez, debemos mencionar a los documen-
tos de politicas lingiiisticas de la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP,
2008) en los que se establece de forma preceptiva para la educacién del sordo el modelo
de educacion bilingiie, por ultimo podemos mencionar la ley N° 19307, Ley de medios.
Regulacion de la prestacion de servicios de radio, television y otros servicios de comuni-
cacién audiovisual.

Los documentos juridicos mencionados han sido un factor de gran importancia en
la concrecion de acciones y producciones auspiciadoras y propiciadoras de los procesos
necesarios para la estandarizacion de la LSU. Estandarizacion que si bien ha acelerado su

ritmo procesual atin se encuentra lejos de concretarse.
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La textualidad en LSU como aporte a la estandarizacion

En primera instancia es preciso diferenciar la textualidad oral de la diferida. La tex-
tualidad oral en lengua de senas responde a todos los textos que si bien son registrados
y permiten la permanencia de los mismos su registro no responde a otro dmbito que no
sea el oral. Son textos orales grabados en LSU, en cambio los textos diferidos responden a
estructuraciones més cercanas a la escritura que a la oralidad por mds que haya aspectos de
la escritura que no son atribuibles a la textualidad diferida tal como expresa Peluso (2014).

La accesibilidad generalizada de tecnologias de comunicacién que atraviesa a toda
la sociedad ha propiciado en el uso de las distintas aplicaciones de registro nuevas formas
comunicacionales entre las que se encuentran las videograbaciones (celulares, tablets, no-
tebook, etc.). Esta tecnologia ha permitido construir un acervo textual de mensajes de una
lengua viso-espacial que carece de escritura. Pero como hemos diferenciado hay que des-
tacar las diferencias entre las grabaciones de mensajes orales y las grabaciones de mensajes
diferidos. Los textos orales en LSU son similares a las grabaciones de audio que enviamos
por aplicaciones como whatsapps, en cambio los textos diferidos conlleva un distancia-
miento entre el texto y el autor. Esta conciencia textual implica una construccion pensada
de las unidades textuales y de sentido donde se estructura no solo lo que quiero decir
sino también cémo decirlo. En estos casos los textos son estructurados intencionalmente
perdiendo la propiedad de inmediatez propia de la oralidad y se conciben con reglamenta-
ciones impuestas por las esferas y géneros discursivos a los que dichos textos se enmarcan.

Siguiendo estos procesos la linea de investigacién TRELSU (Textualidad Registrada
en Lengua de Sefias Uruguaya) de la TUILSU dirigida por Leonardo Peluso se enbarca
en la produccién textual en LSU desde los niveles lexicogréfico (diccionario LSU-LSU) y
literarios (producciones textuales de distintas indoles).

En cuanto al aporte lexicogréfico el proyecto TRELSU acufia por un lado un descrip-
tor fonoldgico de los pardmetros constitutivos de las sefias y un acervo léxico de defini-
ciones y usos de las senas a través de un software descriptivo disenado sin la presencia del
espanol. Se acuiia en este producto de forma ideoldgica y politica la idea de un diccionario
de LSU-LSU que dé los primeros aportes a una gramaticalizacién de la LSU partiendo de
una endogramaticalizacion (Peluso y Bonilla, 2010; Peluso, 2014; Peluso y Val, 2013). El
léxico TRELSU es accesible de forma online através de la siguiente direcciéon www.tuilsu.
edu.uy.

En el nivel diferido de TRELSU que tiene por objetivo estudiar tedricamente las po-
sibilidades de que las tecnologfas de registro (videograbaciones) puedan funcionar como

escritura, en el caso de la comunidad sorda que carece de tal. Dentro de esta linea se han
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realizado desde la TUILSU diferentes proyectos entre los mas destacados se encuentran la
la filmacién de la web serie Identidades (Peluso, 2014b; Tancredi, 2013; Val, 2014,) en la
que se atraviesa por las distintas identidades y marcos discursivos de la comunidad sorda,
como comunidad lingiiistica minoritaria e histéricamente oprimida.

Otra propuesta es la de un noticiero semanal de produccion diferida que recoge los
principales eventos y sucesos de la actualidad en el campo de la informacién periodistica y
del interés de la comunidad sorda que muchas veces se encuentra rehén de la inadecuada
accesibilidad de las formas de circulacidn de la informacion en todos los niveles de la mis-
ma quedando parcialmente excluidas de ciertos 6rdenes discursivos de la sociedad actual
del Uruguay. Este producto es accesible en Youtube bajo el canal TUILSU Informativo

Por ultimo un proyecto de narrativa infantil en LSU que recoge cuentos versiones
adaptadas de cuentos clasicos (cenicienta, pinocho, blanca nieves, etc). En donde se en-
tiende que la narrativa es fundamental en la construccién de érdenes simbolicos, cultu-
rales e identitarios.

En relacion a estas producciones creemos que los géneros discursivos en LSU estin
en construccién concomitantemente con el empoderamiento de la textualidad diferida
por parte de los actores de la comunidad sorda.

Es importante tener en consideracion que estas creaciones textuales no responden
a traducciones diferidas ni a interpretaciones simultdneas de la lengua dominante sea en
su cardcter oral o escrito a la LSU sino a la creacion de textualidad en LSU y desde la la
LSU. Siguiendo a Hymes (1974), el cual expresa que la lengua desde un punto etnogréfico
no puede analizarse como objeto aislado, sino que debe tomar la lengua de una comuni-
dad en contexto, investigando sus habitos de comunicacién como un todo, de tal manera
que cualquier uso determinado del canal y del c6digo tome su lugar s6lo como parte de
los recursos que emplean los miembros de la comunidad. En este sentido hay que consi-
derar que la lengua de senas histéricamente ha sido una lengua que recién a partir de la
implementacién de la educacion bilingiie en el Uruguay ha podido extenderse mas alld
de los dmbitos informales y domésticos de la comunidad sorda instalindose en espacios
instituciones formales hasta ese momento lejanos a la comunidad sorda.

Por otro lado, este empoderamiento textual de la LSU permite contraponer la situa-
cién de desnivel entre el espanol como lengua dominante y la lengua de senas. Como ya
se ha expuesto en otros estudios (Fojo, 2011b; Peluso, 2011) el caso de la LSU concuerda
con lo expuesto por Ferguson (1959) sobre las valorizaciones entre lenguas con desni-
veles jerdrquicos. La creacién de textualidad en LSU y desde la LSU permite mitigar los

efectos ideoldgicos que suponen al espafiol como una lengua plenamente estandarizada, y
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superior a la lengua de sefias en distintos aspectos, Este orden aun es reproducido no sélo
por los oyentes sino por la propia comunidad sorda y tiene su gesta desde la consagraciéon
del congreso de Mildn en 1880. Los desniveles jerdrquicos han dominado la concepcién
del alcance de ambas lenguas implicadas y si bien en el Uruguay se han producido desde la
orbita educativa, juridica y académica avances profundos que han propiciado un proceso
de estandarizacion continuo desde la década de los 80 del siglo XX aun persiste en el ima-
ginario de oyentes y sordos que el espaiol es, de cierta forma, mds apto para la expresién
de pensamientos complejos, creaciones estéticas y académicas. Por lo cual la construc-
cion de una textualidad por parte de la comunidad sorda en LSU que de forma explicita
o latente no mantenga las particularidades de la cultura dominante sino las de la propia
comunidad sorda permite una apropiacion de discursos literarios, estéticos, identitarios y
culturas del sordo. Lo cual resulta de gran relevancia para los procesos de estandarizaciéon
de la lengua de senas en el Uruguay desmitificando de esta forma la valorizacién de un
cédigo (espafiol) por sobre otro (LSU), al restar injerencia simbélica a la presunciones de
superioridad de una lengua por sobre otra.

Siguiendo los lineamientos expuestos por Garvin y Mathiot (1974) sobre los pro-
cesos de estandarizacién, podemos expresar que los productos de las acciones realizadas
desde los anos ochenta originaron el acercamiento paulatino de la LSU a las propiedades
ideales y necesarias para la puesta en marcha del proceso de estandarizacion de esta lengua.
En otras palabras, la LSU sufri¢, y en gran medida sigue sufriendo, positivos cambios en
su estatus, motivados por las funciones separatista y de prestigio y las correspondientes
actitudes de lealtad y orgullo propios del sentir de la comunidad lingiiistica y de los avances
del dmbito académico que continta situando a la sordera como objeto de estudio de las

investigaciones cientificas.
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REFLEXOS DAS REFORMAS DA DECADA DE 90 NA POLITICA BRASILEIRA

DE EDUCA(}AO BILINGUE PARA SURDOS
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Introdugio

O presente trabalho analisa as inter-relacoes entre as reformas do Estado
implementadas a partir da década de 1990 e a implantagao das politicas publicas para a
educagiobilingue (Libras/Portugués) no Brasil, em especial no que se refere as proposi¢oes
do Plano Nacional de Educagio (PNE), para o decénio 2014-2024. O reconhecimento da
lingua enquanto direito humano inaliendvel, atestada pela Declaragdo Universal dos Direitos
Linguisticos (1996), reitera que individuos - membros de uma comunidade linguistica dada
- se inscrevam e se valham da lingua de sua comunidade em todos os contextos, inclusive
na educac¢io formal.

Do ponto de vista educacional, os estudos linguisticos das linguas de sinais, iniciados
por Willian Stokoe (1960) no que concerne a Lingua Americana de Sinais (ASL),
incentivaram estudos, também linguisticos, em outras linguas. No Brasil, foram pioneiros
os estudos de Lucinda Ferreira Brito na década de 1980, publicados na forma de livro em
1995. Em decorréncia do reconhecimento académico de que as linguas de sinais eram,
de fato, linguas em modalidade visuogestual, estudos comparativos do desenvolvimento
escolar, afetivo e cognitivo tém demonstrado um desenvolvimento geral mais satisfatério
— tanto do ponto de vista afetivo como cognitivo — de criangas surdas, filhas de pais
surdos e sinalizantes, quando comparadas com criangas surdas filhas de pais ouvintes sem
conhecimento da lingua de sinais (SOUZA, 1998).

Do ponto de vista juridico, como reflexo de forte ativismo e das pesquisas sobre a
relagao lingua de sinais-sujeito surdo, o governo brasileiro editou leis importantes em
relagaoaos direitoslinguisticos das pessoas surdas. Dentre aslegislagoes em vigor, destacam-
se: 0 reconhecimento da Libras pela Lei 10.436/2002 (BRASIL, 2002), regulamentada
pelo Decreto 5.626/2005 (BRASIL, 2005 a. Com essas pegas juridicas além de outras que
as sucederam, reconhece-se o direito a opgao dos surdos, ou de seus responsaveis, pela
modalidade escolar em que se sintam acolhidos e em situagao de igualdade linguistica

de aprendizagem em relagdo aos estudantes nao surdos; o direito a professores bilingues
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qualificados; a obrigatoriedade da formagao em Libras nas licenciaturas e nas agdes que
viabilizem a formagdo de professores para a educagio bilingue (BRASIL, 2005, 2009,
2014).

Apesar da oficialidade e dos marcos legais relacionados aos direitos das comunidades
surdas, conforme citamos linhas acima, a implantagao das politicas enfrenta resisténcias
de diferentes ambitos. No Brasil, dois pontos se inter-relacionam: i) as reformas estatais
vinculadas ao Estado Minimo, implantadas a partir da década de 1990, que reduziram
drasticamente o financiamento da educagao publica, aumentaram a centralizagao dos
recursos e o regramento sobre os programas educacionais. Nesse 4mbito, as politicas de
educacao inclusiva procuram abarcar as chamadas deficiéncias, de modo a responder
ao conjunto de demandas organizadas pelas reformas neoliberais; ii) a vinculagio da
educagao bilingue a estrutura da educagdo especial, de forma a apagar a diferengas

linguistica e cultural, impde aos surdos politicas educacionais estruturadas a partir da

légica da deficiéncia e as consequéncias educacionais a ela pertinentes.

Metodologia

O trabalho aqui exposto se organiza a partir de andlise documental e bibliogréfica. Em
um primeiro momento, buscamos analisar o marco legal aprovado, nas altimas décadas,
em torno do direito linguistico e educacional das pessoas surdas, evidenciando o processo
sempre complexo de luta dos movimentos surdos em torno do direito a significagao
da sua lingua e cultura. Na sequéncia, procuramos estabelecer as inter-relagoes entre a
implantagio (ou ndo) de tais politicas — a luz das reformas do Estado, postas em agio a

partir da década de 1990 - e das politicas de educagao inclusiva.

Resultados e Discussao

De acordo com o Relatério do Grupo de Trabalho para analisar e propor a implantagdo
da estrutura adequada para atender o ensino de LIBRAS e demais questoes correlatas na
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),

a escolarizagao dos surdos pede, nesse contexto, imediata revisao de sua
politica de base, j& que a atual politica inclusivista refor¢a premissas que ja
sustentaram modalidades de escolarizagao que fracassaram no passado, dentre
elas: a permanéncia de escolas especiais com seriagao dupla — a realizacio
de dois anos em cada série pelo aluno surdo — para o ensino primdrio ou
fundamental; as escolas em portugués com classes de refor¢o no contraturno
e, agora, como variante de préticas integracionistas, a proposta de classes de
atendimento educacional especializado — AEE —, que guardam similaridade
com as classes de refor¢o dos anos 80; o sistema de professor itinerante; a
aprovagio automdtica, entre outras agdes. (SOUZA etal,, 2016, p. S)
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A organizagao da educagio de surdos no Brasil tem sido feita segundo critérios
da educagao especial. Nas ultimas décadas, a drea da educagao especial passou a ser
foco, em conjunto com a educagao em geral, das politicas de reestruturagao do Estado,
implementadas a partir da década de 1990 e em a¢do na atualidade. Nao nos parece
uma coincidéncia que as principais convengdes internacionais que langaram base para
a proposta inclusiva no Brasil tenham acontecido também nesta época: em 1990 foi
realizada a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, que contou com financiamento do
Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e do Banco Mundial (BM);
os marcos daquela convengao iriam influenciar as defini¢coes da Declara¢do de Salamanca
(UNESCO, 1994), que, por sua vez, constituiu as bases para os programas de educagio
inclusiva.

A opgao neoliberal sob o argumento da eficiéncia, de menor custo e maior acesso,
ignorou as questdes especificas no campo da educagio especial, reduzindo ao acesso
e a permanéncia nas salas de aula o direito das pessoas com deficiéncia a educagao e
negligenciando, contudo, suas especificidades educativas e o direito ao conhecimento
segundo suas caracteristicas. Desse modo, o Estado brasileiro, em lugar de tomar medidas
politicas em favor das transformagoes de qualidade na educagao, tem preferido optar por
politicas de custo minimo, que nao impactem no orcamento em prol da educagio (GOES;
LAPLANE, 2007).

A afirmagao do pardgrafo anterior é reiterada por um estudo publicado em 1998.
De fato, no documento A Reforma do Estado dos anos 90: 16gica e mecanismos de controle,
Luiz Carlos Bresser Pereira analisou os aspectos basicos da reconstrugao do Estado e a sua
fundamentagao préticae tedricaa partir de umaldgica de controle econdmico e social, como
a delimitagao e a abrangéncia institucional, a consequente redugao do comprometimento
e da interferéncia do Estado e 0 aumento de sua governanga e governabilidade. De acordo
com Bresser Pereira (1998, p- 60, grifo nosso), seriam quatro os componentes ou processos

basicos da reforma do Estado dos anos 90:

(a) a delimitagio das funcdes do Estado [...]; (b) a redugio do grau de
interferéncia do Estado ao efetivamente necessério [...]; (c) o aumento da
governanca do Estado, ou seja, da sua capacidade de tornar efetivas as
decisdes do governo [...]; (d) o aumento da governabilidade, ou seja, do
poder do governo [...].

A Reforma do Estado, a partir dos anos 90, tornaria o Estado do século XXI um

estado Social-Liberal: “Social porque protegera os direitos sociais” (BRESSER PEREIRA,

1998, p.18) — dentre eles a Educacao - e Liberal, pelos esforgos a serem postos em marcha
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para tornd-lo competitivo em nivel internacional. Os servigos de educagao deixam de ser
exclusivos do Estado Social, e o financiamento dos programas e as transferéncias de recursos
para as institui¢oes publicas ndo estatais sio uma realidade. A questdo que se coloca se
refere ao descompasso entre a demanda e a qualidade dos servigos e as garantias legalmente
constituidas na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), na Lei de Diretrizes e Bases
na Educacio Nacional (LDB) em 1996 (BRASIL, 1996), no Plano Nacional de Educacdo
(PNE) (BRASIL, 2014), dentre outras leis e documentos normativos.

Asderivagoes do texto dareforma do Estado apresentada por Bresser Pereira anunciam
a forma como seriam utilizados os recursos financeiros do Estado para a inclusao. Para
exemplificar, antes da promulgacdo do Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2014), o
Programa de Educagdo Inclusiva: direito a diversidade (BRASIL, 2005b, p.10, grifo nosso)
explicita os objetivos para a implementacio da politica inclusiva e a prioridade a ser dada
as entidades federativas no repasse de verbas. Abaixo, destacamos o objetivo geral do

programa inclusivo e as parcerias para sua implementagao. Objetivo

a) Geral - Disseminar a politica de construgio de sistemas educacionais inclu-
sivos e apoiar o processo de implementacao e consolidacio do Programa
Educacio Inclusiva: Direito a Diversidade nos municipios brasileiros.
b) Especificos - Sensibilizar e envolver a sociedade e a comunidade escolar
em particular, na efetivagao da politica de educagao inclusiva. - Formar gesto-
res e educadores para atuar na transformacao dos sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos.

IV - DAS PARCERIAS a) Os municipios-pélo deverao estabelecer rela-
coes de parceria com as suas respectivas secretarias estaduais de edu-
cagao, para atuagao conjunta no fortalecimento da politica de educacao
inclusiva.

Lendo o Programa Educagdo Inclusiva em seu todo, pareceu-nos que as secretarias
de educagio que entenderem a escolarizagao inclusiva como ocorrendo no mesmo locus
terao prioridade no repasse de recursos para a implementagao e a consolidagao da politica
de educacao inclusiva. Esta priorizagao se choca com o que estd posto no PNE, meta 4,
estratégia 4.7; nela estao claras as trés modalidades de ensino para a pessoa surda: escola
inclusiva com AEE (Atendimento Educacional Especializado), classes bilingues em escolas
polo e escolas bilingues. Todavia, a escola inclusiva com AEE é uma das possibilidades
que atualmente estd sendo preferencial, por conta da politica de repasse de verbas para os
estados e os municipios. Primeiro porque se tem uma matricula para a inclusao de surdos e
ouvintes em uma mesma classe; segundo porque um repasse adicional se da as secretarias
que também oferecerem matricula em classes de AEE. Ou seja, hd repasses maiores para as
secretarias de educagao que adotarem a dupla matricula, que é o mesmo que implementar

ainclusio em uma mesma sala de aula: estudantes surdos com ouvintes.

211



Tanto o Programa de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL,
2008) como o Decreto 7.611/2011 (BRASIL, 2011) - decreto este que regulamenta o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), define normas e estratégias destinadas
a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia —, deixam clara a vinculagao dos repasses
de recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do Bdsica (FUNDEB) para
estados e municipios que priorizarem o atendimento dos estudantes com deficiéncias via
AEE.

Nesse entendimento, as escolas e as classes bilingues, que nao estejam estruturadas
por meio do AEE, ficam fora dos repasses financeiros. Além disso, o Decreto 7.611/2011
possibilita que o atendimento educacional especializado seja terceirizado via parcerias das
secretarias de educagao com instituigdes privadas — associagdes, institui¢des filantrépicas
e comunitdrias, etc. Tais normativas acabam por motivar estados e municipios a priorizar,
no caso dos surdos, a escola inclusiva com AEE e a nio incentivi-los a abertura ou a
ampliagao de escolas e classes bilingues, apesar de o PNE de 2014 ter contemplado esta
possibilidade por intermédio dessas mesmas escolas e classes, conforme trataremos a
seguir.

O Plano Nacional de Educagio (PNE), instituido pela Lei 13.005/2014, no que tange

a educacio bilingue (Libras/Portugués), estabelece como dever do Estado:

Garantir a oferta de educagio bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua Portuguesa
como segunda lingua, ao0s (as) alunos (as) surdos e com deficiéncia auditiva
de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e classes bilingues e em
escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do Decreto no 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, e dos artigos 24 e 30 da Convencio sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia. [Meta 4, item 4.7 ]

Apoiar a ampliagdo das equipes de profissionais da educagdo para atender a
demanda do processo de escolarizagio dos(das) estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao,
garantindo a oferta de professores(as) do atendimento educacional
especializado, profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores(as) e
intérpretes de Libras, guias-intérpretes para surdos-cegos, professores de
Libras, prioritariamente surdos, e professores bilingues. [Meta 4, item 4.13]
Apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas
especificidades, inclusive a alfabetizacio bilingue de pessoas surdas [...].
[Meta S, item 5.7]

Desenvolver indicadores especificos de avaliagdo da qualidade da educacio
especial, bem como da qualidade da educagio bilingue para surdos. [Meta 7,
item 7.8] (BRASIL, 2014, grifo nosso)

Em 2014, embora a condi¢ao bilingue de grande parcela da populacao surda tenha
sido reconhecida, ainda se notavam os efeitos de uma longa insergao clinica no campo da

educagao desurdos. De fato, a educagao bilingue para surdos se manteve, no PNE, vinculada
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a Educagao Especial, nao sendo reconhecida como modalidade regular de educagao bilingue
similar aquelas escolas que ensinam em linguas estrangeiras de prestigio (inglés, alemao,
espanhol, entre outras) em solo brasileiro.

Em resumo, a estratégia 4.7 do PNE demonstra o reconhecimento, pelo Estado,
da singularidade linguistica da pessoa surda e confere ao estudante surdo ou a seus
responsdveis o direito de eleger uma dentre trés modalidades de escola: escola bilingue de
surdos; classes bilingues em escolas nao bilingues (em portugués); escolas inclusivas com
Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2014). Todavia, esse reconhecimento
aparente se submete as normativas da Educacido Especial que, como base, prioriza as
escolas inclusivas com AEE. Dessa forma, o Estado reconhece o direito, mas acaba por
estimular a prética de “inclusao” em que a lingua portuguesa é a lingua de prestigio e a
Libras uma espécie de lingua instrumental para o acesso ao conteuido escolar.

Outro obstéculo é a nao destinagao de recursos suficientes para a formagao inicial
de educadores bilingues: o direito a op¢ao pela modalidade bilingue de ensino, garantido
constitucionalmente no caso dos surdos (BRASIL, 2009), sé pode ocorrer, se houver nas
escolas professores bilingues. Porém, hd falta desses profissionais no mercado o que leva
a precarizagao das praticas escolares para os estudantes surdos, posto que acabam sendo
contratados para eles educadores com conhecimento bésico em Libras.

Dessa forma, se mantém o embate histérico em dois planos discursivos: o primeiro,
que compreende a educagiao de surdos como uma das frentes da educagio especial
inclusiva, e o segundo, vinculado aos movimentos sociais surdos que defendem a ruptura
com aldgica que reduz as diferencas surdas a uma tnica visao: a da deficiéncia.

Sobre as coalizdes em torno da aprovagio das propostas acerca da educagao de surdos
no PNE, Campello e Rezende (2014, p. 73, grifo nosso) evidenciam que a aprovagio
do texto oficial dessa proposta se vincula, de forma direta, as lutas impetradas pelos
movimentos surdos no sentido da manutengao das escolas especificas para surdos. Tais

lutas, segundo as autoras,

[...] remetem a uma constante vigilia no sentido de manter o uso da lingua
de sinais como um direito de fato: a histéria em defesa das nossas escolas
especificas vem de tempos longinquos. Alingua de sinais e a cultura surda, em
sua imensidao, compartilhada entre os pares surdos, travou-se em periodos
de proibicio do uso da nossa propria lingua [...] sempre entremeadas de
muitas lutas pela sobrevivéncia da nossa lingua de sinais e pela qualidade da
nossa educagio.

No que tange especificamente aos debates em torno das bases propositivas que

comporiam a proposta do PNE, em discussao na Conferéncia Nacional de Educagao
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(CONAE) em 2010, ressalta-se 0 ndo acolhimento das propostas organizadas pelos
movimentos surdos para a manutengao das escolas especificas de educagao bilingue.

Ao longo de 2010 e 2011 foi organizada uma série de eventos, protestos e articulagoes
politicas, de modo a inserir o movimento surdo no plano discursivo do PNE. Tais feitos
possibilitaram a inclusio, no texto final do relatério do PNE (BRASIL, 2014), das
reivindicagdes por educagao bilingue que haviam sido desconsideradas na proposta final
da CONAE em 2010 (CAMPELLO; REZENDE, 2014).

No momento politico atual, nota-se a atualidade da tese de Bresser Pereira: as
conquistas dos movimentos sociais sao acolhidas pelo Estado em forma de leis, mas a
execucdo do que ali estd ndo se cumpre, porque as entidades federativas aproveitam ao
maximo os recursos recebidos, porém nem sempre em prol daqueles que dao vida a escola.
O recuo do governo, aliado ao aproveitamento maximo de dividendos, torna a participagao
das institui¢des nao estatais decisiva para a consagragao da politica de inclusao: todos,
menos os surdos, ganham mais com a inclusao com AEE.

No contexto da reforma do Estado em curso desde os anos 90, a administracao
publica gerencial, que vem sendo chamada de “nova administra¢ao publica”, endossa a
marca da descentralizagdo e da transferéncia dos servigos sociais para o setor publico nao
estatal. Entretanto, a promessa da equidade, da qualidade e da eficiéncia dos servigos mais
se aproxima de uma ideia romantica e idealista do que investida de legitimidade publica e

social.

Conclusoes

De acordo com Filordi (2016, p. 8), “durante muito tempo, e com uma persisténcia
ainda tenaz, as experiéncias histéricas reservaram o espaco da invisibilidade, da
marginalizagao regrada ou da visibilidade controlada aos Surdos”. Passadas varias décadas
desde o reconhecimento linguistico das linguas de sinais e dos direitos linguisticos e
culturais dos surdos, no Brasil e em grande parcela do mundo, permanecemos distantes
“da efetivagao de uma consciéncia social capaz de compreender e de aceitar o gestual
préprio do Surdo e o seu lugar de auto-realizagao plena de seu modo de existir”.

A garantia dos Direitos Humanos para a pessoa surda — “seu direito de falar, de se
comunicar, de forjar sentidos, de criar em sociedade, de produzir cultura e de ser sujeito de
acdo longe dos subsolos sociais, e ainda com a sua prépria Lingua” (FILORD], 2016, p.) -
se consolida com a consciéncia e o engajamento republicano e democritico da sociedade
representada pelas diversas institui¢des e setores que a compdem. Mas o desvelamento

dos entraves desse processo dependera das inimeras iniciativas publicas — e da sociedade
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civil -, de modo a discutir e debater a problemética que envolve a consolidagao de um
projeto de sociedade que vence no dia a dia o atraso cultural individualizante. Temos visto,
contudo, que a implementagao e a implantagao de programas que garantam o direito legal
de escolarizagao dos surdos acabam por se emperrar em uma politica de transferéncia
de recursos, mais pautada nos interesses econdmicos dos 6rgaos federativos do que nos
interesses das comunidades surdas. Isso pode evidenciar o tributo que a gestao de recursos

ainda paga a um idedrio politico de manutengao dos aparatos culturais dominantes.
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CONSIDERACIONES SOBRE LA LEY DE MEDIOS Y LA TRADUCCION

AUDIOVISUAL PARA SORDOS

Marcela Tancredi

Universidad de la Republica

Introduccion

El tema de este trabajo surge al considerar las implicancias de una nueva ley en el
Uruguay y su proxima reglamentacion que tiene relacion con la lengua de senas uruguaya
(LSU) yla comunidad sorda. Laley N° 19307, Ley de medios. Regulacién de la prestacién
de servicios de radio, television y otros servicios de comunicacién audiovisual, fue aproba-
dael29/12/2014 yluego de un largo proceso de estudio de inconstitucionalidades estarfa
proxima su reglamentacion. En esta se hace referencia a que la programacién ofrecida por
los servicios de comunicacién audiovisual deben contar con sistemas de subtitulado, len-
gua de senas y audiodescripcion. Esta ley se suma a las leyes, proyectos y documentos de
indole educativo ya existentes en el Uruguay que tienen relacién con la lengua de senas
uruguaya y la comunidad sorda.

Varios son los articulos que dan cuenta de la legislacion existente en Uruguay en tor-
no a la comunidad sorda y la LSU, Fojo 2011, Massone y Fojo 2011, Peluso 2009, Peluso
2010, Peluso 2016. Cronoldgicamente el primer documento oficial en el cual aparece la
lengua de senas y la comunidad sorda es en la “Propuesta para la implementacion de la
educacion bilingiie en el sordo”, aprobada en el afio 1987 por el Consejo de Educacién
Primaria. Este documento es el primer documento oficial que pone atencion alalengua de
sefias uruguaya (LSU) y a la comunidad sorda como hablantes de la misma.

En el ano 2001 se aprueba una Ley parlamentaria, lIa Ley N° 17378 en la que se re-
conoce ala LSU como la lengua natural de la comunidad sorda. Esta ley es muy relevante
pues en los documentos juridicos del Uruguay no existia ninguna ley que promulgara a
ninguna lengua como lengua oficial. En ningtin documento juridico se promulga que la
lengua oficial del pais es el espanol, sin embargo se reconoce lalengua de sefias. A partir de
estaley se promueve la Ley N° 17535 que introduce modificaciones en el Cédigo Civil. En
éste los sordos eran considerados juridicamente incapaces si no podian hacerse entender
a través del espaniol oral o escrito. Con el reconocimiento de la LSU como lengua natural,
los sordos pueden comunicarse también en lengua de senas para hacerse entender. Esto

ademds trae aparejado la necesidad de incorporar intérpretes en el ambito judicial.
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La Ley General de Educacién Ley N°© 18.437 del ano 2008 oficializa a través de una
ley la introduccién de la LSU en la educacién. En la misma se determina la existencia de
mas de una lengua materna en el territorio uruguayo, la LSU, el espanol del Uruguay y el
portugués del Uruguay. La nueva ley de medios daria el soporte legal para completar la in-
clusion de la LSU en los ambitos fundamentales de la vida del pais, la educacidn, el ambito
legal y ahora la comunicacién y la informacion. Si bien todas estas leyes y resoluciones son
y han sido de importancia para la vida de la comunidad sorda, vemos que en ellas se sigue
considerando a la misma y a su lengua de forma ambigua, por momentos se la considera
como una comunidad lingiiistica que habla una lengua particular diferente ala de la mayo-
ria pero con el mismo status y como tal tiene derechos y en otros casos se considera a los
sordos dentro del grupo de discapacitados a los que hay que garantizarles derechos por su
condicién de tales desde un punto de vista paternalista.

Histdéricamente dentro de los estudios sordos la sordera fue caracterizada desde dos
puntos de vista, desde una vision clinica y desde una visién socio antropolégica. La pri-
mera toma a los sordos como deficientes, poniendo la atencién en la falta, personas que
no escuchan. Esta concepcién coloca a los sordos dentro del grupo heterogéneo de disca-
pacitados y apoya anos de historia de educacion oralista. El objetivo de las personas que
apoyan esta concepcion del sordo es devolverlos al grupo de “personas normales” utilizan-
do tecnologias protésicas (audifonos e implantes cocleares) y ensefidndoles a hablar la len-
gua oral mayoritaria. En contraposicion se encuentra la concepcién socio antropolégica
que define a los sordos como personas hablantes de lengua de senas. La falta de audicién
deja de tener relevancia para pasar a ser importante que los sordos conforman una comu-
nidad lingiistica en la cual lo que los identifica es ser hablantes de lengua de sefias. Por
otra parte el uso de una lengua diferente que marca su identidad, genera a su vez su propia
cultura, la cultura sorda.

Todos los documentos que hemos nombrado, sin duda le dan visibilidad y empo-
deramiento a la comunidad sorda pero también los enfrenta a esa ambigiiedad de auto
considerarse comunidad lingiiistica o discapacitados. Por un lado ellos consideran miem-
bro de su comunidad a personas hablantes de lengua de senas, para ellos un sordo es un
hablante de lengua de senas y no una persona que no oye pero a su vez son receptores de
politicas sociales que los definen como discapacitados. Los sordos pueden ser beneficia-
rios por ejemplo de pensiones de ayuda del gobierno, de beneficio de libre transito en el
transporte publico y de cupos en los empleos publicos participando en los concursos para

discapacitados.
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En los documentos juridicos el concepto de persona con discapacidad estd definido
por la Ley N° 18651 del ano 2010 que tiene su antecedente en la Ley N° 16095 de 1989
en la cual lo tinico que cambia con respecto a la primera es el nombre, en la primera ley se
denominaba discapacitado en lugar de persona con discapacidad. Esta ley en su articulo
1y2 define a la persona con discapacidad y al decir de Peluso (2016), es sumamente dis-
criminatoria.

De acuerdo a estas ultimas consideraciones la Ley de medios también trata a los sor-
dos en el marco de los discapacitados que deben ser ayudados para poder ejercer sus de-
rechos. Los articulos que hablan de la inclusion de la lengua de seias en la programacién
audiovisual estdn dentro de un capitulo destinado a los derechos de las personas con dis-

capacidad.

CAPITULO I1I
DERECHOS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Articulo 35 (Derecho a la accesibilidad a los servicios de comunicacién au-
diovisual).- Las personas con discapacidad, para poder ejercer su derecho a
la libertad de expresion y de informacién en igualdad de oportunidades que
las demads personas, tienen derecho a la accesibilidad a los servicios de comu-
nicacién audiovisual.

Articulo 36 (Accesibilidad de personas con discapacidad auditiva y visual).-
Los servicios de television abierta, los servicios de television para abonados
en sus sefiales propias, y las sefiales de television establecidas en Uruguay que
sean distribuidas por servicios para abonados, deberan brindar parte de su
programacion acompanada de sistemas de subtitulado, lengua de sefias o au-
diodescripcidn, en especial los contenidos de interés general como informa-
tivos, educativos, culturales y acontecimientos relevantes.

El Poder Ejecutivo, asesorado por el Consejo de Comunicacién Audiovisual,
fijard la aplicacién progresiva y los minimos de calidad y cobertura exigibles
para el cumplimiento de estas obligaciones.

Articulo 37 (Estimulo a la accesibilidad audiovisual).- El Poder Ejecutivo fa-
cilitard y promoverd el desarrollo de tecnologias apropiadas, la produccién
de contenidos nacionales, la formacién de profesionales y la investigacion en
accesibilidad audiovisual para apoyar el cumplimiento de estas obligacionesy
asegurar el efectivo ejercicio de los derechos de las personas con discapacidad
auditiva y visual.

Podriamos decir que si bien las distintas leyes y documentos oficiales alos que hemos
hecho referencia habilitaron una mayor visibilidad de la LSU y la comunidad sorda; co-
menz0 a haber intérpretes de LSU en la edicion central del informativo del canal de tele-
vision publica, hubo presencia de intérpretes en algunas comunicaciones oficiales y actos

de diferentes partidos politicos, etc.; la vision del sordo y su lengua sigue siendo ambigua.
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La LSU Se ha utilizado en la educacién, por lo menos al comienzo, como herramienta
educativa y ahora como forma de vehiculizar la comunicacién y la informacién. De hecho
se pone en el mismo nivel en esta ley el uso de subtitulos o de lengua de senas cuando los
sordos, dado que comunidad lingiiistica, tienen derecho a recibir informacién en su len-

gua a través de intérpretes de LSU.

Traduccion audiovisual: subtitulado

De todas formas que esta ley se apruebe, se reglamente y comience a aplicarse en
nuestro pais, aun con las carencias a las que haciamos referencia, es sin duda importante
para la comunidad sorda uruguaya y su acceso a la informacién. Por ello es que creemos
importante abordar este tema para lograr que la implementacién de la misma se base en
concepciones tedricas y metodoldgicas adecuadas.

Nos centraremos en el subtitulado, considerando que la sola existencia de la norma-
tiva juridica que lo imponga no garantiza que el mismo asegure la accesibilidad de los sor-
dos alos contenidos audiovisuales. El primer concepto que debemos manejar es que este
subtitulado debe contar con adaptaciones lingiiistico/culturales para sordos.

El subtitulado es una técnica audiovisual que consiste en la sobreimpresion o la apa-
ricion opcional de los didlogos en forma escrita de un programa audiovisual. Pueden ser
producto de una traduccion entre dos lenguas lo que seria un subtitulado interlingiistico,
donde la audiencia meta son personas no hablantes del idioma del texto original o intra-
lingiiistico en que existe una transferencia del lenguaje entre distintas modalidades de un
mismo idioma, de la oral a la escrita. Este ultimo caso es el que estd destinado para sordos.

Diaz Cintas (2006) plantea que el subtitulado es,

una préctica socio-lingiiistica que consiste en ofrecer, generalmente en la par-
te inferior de la pantalla, aunque no siempre, un texto escrito que pretende
dar cuenta de:

los didlogos de los actores o personas que hablan en el programa audiovisual;
la informaci6n suprasegmental que acompana la entrega de ciertos didlogos o
mon(’)logos: entonacidn, acentos, ritmo, prosodia, etc;

los efectos sonoros que se escuchan en la pista sonora;

aquellos elementos discursivos que forman parte de la fotografia y estdn en
otros idiomas: cartas, pintadas, leyendas, pantallas de ordenador, pancartas,
etc.;

otros elementos discursivos transmitidos a través de la pista sonora, como las
canciones y la musica. (Diaz Cintas, J, 2006, p. 6).

El subtitulado es considerado parte integrante de las practicas de traduccién y espe-
cificamente de lo que denominaremos traduccién audiovisual. En la traduccién audio-
visual el texto a traducir es un texto audiovisual que tiene diferencias con los textos que

tenemos en una traduccidn tradicional.
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Texto audiovisual

La definicién de texto audiovisual no se puede englobar dentro de la definicidn tipica
de texto, tiene caracteristicas especiales. Una de las diferencias entre un texto tradicional y
un texto audiovisual es el canal de percepcidn, el texto audiovisual se percibe tanto por la
vista como por el oido. Otra diferencia es la existencia de elementos verbales y no verbales
y la necesaria sincronizacién entre ellos. El discurso verbal es complementario al discurso
no verbal o visual, por lo que la traduccién de ese discurso verbal también debe ser com-
plementaria y homogénea al discurso visual. El discurso verbal se debe acoplar al visual ya
que el traductor puede cambiar el mensaje verbal pero no el visual (Chaume, 1994).

En un texto audiovisual nos encontramos con el llamado contexto al cual debemos
prestar atencion especialmente en los subtitulos para sordos. En el subtitulo para sordos
(SPS) debemos representar todo lo que en el texto o contexto sea percibido por el oido
y sea relevante en el significado, eso debe aparecer en el texto meta, o sea en el subtitulo
terminado (Tancredi, 2013). Estas caracteristicas condicionan al traductor a la hora de
enfrentarse a una traduccién de este tipo de textos (Sokoli, 2005). Debemos representar
todo en el subtitulo y ademds tendremos limitaciones de tiempo y de espacio.

De acuerdo a estas definiciones de texto audiovisual el traductor necesita un anélisis
mds exhaustivo de todos los cddigos que lo conforman. El traductor audiovisual debe ten-
er en cuenta el contexto y no solo las interacciones lingiiisticas; antes de traducir cualquier
texto audiovisual, se debe realizar una descomposicién del mismo para ver el papel de cada
codigo. El proceso de traduccién tendria tres partes: segmentacién del texto, tomando
como unidad de anilisis la secuencia; descomposicion de los codigos de cada secuencia
para ver como aparecen articulados los signos y su funcionamiento; y por ultimo la re-
composicién o montaje del texto realizando una lectura semiética para conocer cémo y
por qué funciona el texto con el fin de evitar alteraciones e incoherencias. El subtitulador
tendria que tomar en cuenta varios tipos de codigos: codigos lingiiisticos; codigos corpo-
rales; c6digos de puesta en escena; cddigos musicales y codigos técnicos (Segovia, 2005).
Ademds deberd realizar un cambio de modalidad, un cambio del cédigo oral al cédigo
escrito.

Los subtitulos de un texto audiovisual deben dar cuenta de todo lo que aparece en
el mismo y a su vez estar sincronizados con la imagen y los didlogos pero también deben
estar el tiempo suficiente para que el espectador pueda leerlos y a su vez lo menos posible
para que el espectador pueda ver la accién que transcurre en las imagenes. O sea que esa

traduccion tendra condicionantes que una traduccién tradicional no tiene. Debe respetar
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la sincronizacién con la imagen, en lo que refiere al momento del habla y deben poder ser
leidos por el publico. En este sentido es muy importante tener claro cudles son los tiem-
pos de lectura de ese publico objetivo. Tenemos que tener en cuenta que un texto oral “se
dice” a una velocidad mayor de lo que el espectador puede leer el subtitulo, por lo que
deberemos realizar lo que se llama reducciones. Para ello deberemos utilizar diferentes
estrategias.

Enla oralidad, en general, y especialmente cuando nos referimos a didlogos, aparecen
un alto numero de redundancias. Esto nos permitiria realizar las reducciones necesarias
para cumplir con las limitaciones de tiempo y espacio que tendremos en la confeccion del
subtitulo, pues encontramos que no es necesario escribir todos los elementos del original
para transmitir el mensaje. Las técnicas de reduccién ya han sido analizadas en multiples
trabajos. Diaz Cintas citado por Cabo (2008) sostiene que la reduccion no es una debili-
dad de los subtitulos sino que es algo que los define. Estas técnicas de reduccion podemos
dividirlas en dos, la reduccién parcial, que implica la utilizacién de técnicas de conden-
sacion o concisién y la reduccidn total que incluye técnicas de eliminacién, omisién o
supresion.

El equipo de traduccién permanentemente se ve enfrentado a resolver cudl de estas
técnicas utilizar de acuerdo al tiempo y espacio que se disponga. Lo fundamental es lograr
mantener la calidad de los subtitulos cumpliendo su objetivo funcional o sea que el espec-
tador reciba la informacién necesaria y relevante para poder seguir la trama del producto
audiovisual.

Esto no siempre implica que se mantenga la literalidad del texto oral. En este sentido
tenemos que tener en cuenta la percepcion del espectador. Por ejemplo en Espana existe
una norma de calidad sobre los subtitulos para sordos en cuya elaboracién participé la
comunidad sorda. Ellos plantearon la necesidad de respetar la literalidad de lo dicho en
espanol.

Otro aspecto a tener en cuenta en un producto audiovisual, es que en general el texto
oral en realidad no es un texto totalmente natural y esponténeo. Chaume (2001), habla de
“oralidad prefabricada” en los productos audiovisuales. Es aquella que es elaborada, que
no es del todo igual al lenguaje oral espontineo pues el discurso oral de los personajes es
el recitado de un guidn previamente escrito. Los rasgos caracteristicos de ese discurso se
encuentran en la interseccion entre los discursos orales espontineos y lo politicamente
correcto de acuerdo a la normativa lingiiistica y a las estrategias de politica lingiiistica de
cada época y cada sociedad. Este tipo de texto, de oralidad prefabricada, puede limitarnos
las posibilidades de encontrar las reducciones que nos ofrece un texto oral totalmente es-
pontaneo el que, como ya dijimos, se encuentra lleno de redundancias, preguntas retéricas

y otros aspectos tipicos de la oralidad.
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Otro de los aspectos que tenemos que tener en cuenta cuando se trata de SPS es
que muchas veces es necesario identificar a los personajes. En la norma espafiola la cual
fue tomada como ejemplo para elaborar la norma UNIT en Uruguay, hace referencia a
la utilizacidon de colores en los subtitulos para la identificacion de los mismos. De hecho
nosotros en la TUILSU, cuando subtitulamos producciones propias, hemos utilizado este

procedimiento.

Aspectos a considerar en los subtitulados para sordos

Si bien el Uruguay ha construido en las ultimas épocas un marco juridico y legal que
ha permitido a la comunidad sorda y ala LSU acceder a nuevos dmbitos de participacion
social, lo ha hecho, como ya hemos dicho, en alguno de estos casos desde el marco de
la discapacidad. La ley de medios es un claro ejemplo de esto. Esto condiciona a que las
tecnologias o las técnicas empleadas, por ejemplo el subtitulado, no pongan el foco en la
comunidad lingiiistica que conforman los sordos y en las implicancias que eso conlleva.
Habilitar legalmente el acceso a los textos de los medios de comunicacién no va a garan-
tizar el acceso real a los mismos. Para ello es necesario tener en cuenta a nivel técnico y
traductoldgico los aspectos particulares culturales y lingiiisticos de la comunidad sorda.
Ante esto si bien hay normas, tanto de organismos reguladores como la UNIT, como de
empresas dedicadas a la subtitulacion, no hay investigaciones especificas en Uruguay que
avalen cientificamente los niveles de accesibilidad y comprensién del texto audiovisual
en su totalidad por parte de la comunidad sorda. Tanto del texto audiovisual como texto
unitario, ni del texto final de la traduccion audiovisual, o sea el subtitulo. Por esto se hace
necesario la realizacion de investigaciones que cuantifiquen la accesibilidad real tomando
como variable de comprension los niveles técnicos, formato del subtitulado, sincronici-
dad, tiempo de exposicion etc. y el nivel traductoldgico, criterios de traduccion que per-
mitan identificar el mayor indice de aprehension textual. Las variables a analizar a nivel tra-
ductoldgico serian, sinonimidad 1éxica, estructura sintactica como desestructuracion de
subordinacidn, adecuaciones sintdcticas, elision y omisién de elementos contextuales, etc.

A modo de conclusion como hemos dicho, el Uruguay ha hecho aportes significati-
vos en la érbita de las politicas lingtiisticas de inclusion de la comunidad sorda y en cuanto
alos derechos de los sordos. Si bien eso es un hecho, es necesario atender los medios y las
formas por las cuales se habilita esa accesibilidad. No basta con el reconocimiento politico
sino que el mismo tiene que conllevar medidas y acciones que se adectien a la comuni-
dad sorda como comunidad minoritaria. Dentro de esas adecuaciones necesarias es que se

enmarca cualquier tipo de traduccidn textual destinada a los sordos.
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ATIVIDADES COLABORATIVAS NA FORMA(;AO DE PROFESSORES DE
PORTUGUES COMO LINGUA ADICIONAL NO PROGRAMA DE PORTUGUES

PARA ESTRANGEIROS DA UFRGS

Gabriela da Silva Bulla
Everton Vargas da Costa (Harvard University)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

1. Introducao

Neste trabalho, refletimos sobre a realizagao de atividades colaborativas em even-
tos de formagao de professores no contexto do Programa de Portugués para Estrangei-
ros (PPE) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). O Programa, além
de promover a internacionalizagao da universidade através da promogao de intercimbios
académicos e do ensino de portugués como lingua adicional (PLA), visa centralmente a
formar professores de PLA, tanto em nivel de graduagao quanto de p6s-graduagao.! Atra-
vés da exploracao de atividades colaborativas realizadas em diferentes instancias de forma-
¢ao de professores do PPE, discutimos a relevincia dos momentos de compartilhamento
de experiéncias como modo de colaboragao para a formagao de professores.

Os dados analisados qualitativamente neste trabalho foram gerados durante duas pes-

quisas realizadas no PPE: uma pesquisa-a¢ao realizada durante a primeira edi¢ao do Curso

! O PPE foi criado em dezembro de 1993, pela Profa. Dra. Margarete Schlatter, como um programa

de extensio do Instituto de Letras (IL) da UFRGS, embora a atuagio do IL com PLA tenha inicia-
do em 1989 através de agdes de extensio de menor escala e duragio. O PPE tem como objetivos
principais promover a formagio continuada de professores de PLA, contribuir para a expansio e o
aprimoramento do ensino de PLA e da pesquisa na drea, e contribuir para a internacionalizagdo da
UFRGS. O Programa oferece cursos presenciais e a distdncia de PLA, literatura e cultura brasilei-
ra para a comunidade académica da UFRGS e comunidade em geral; produz materiais didaticos;
oferece cursos de formacgao de professores de PLA em niveis de extensdo, graduagio e pds-gradua-
¢ao; oferece estdgio supervisionado de graduagdo em Lingua Portuguesa; é um centro aplicador do
Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras); produz e aplica
provas de proficiéncia de leitura em PLA (desenhada para alunos surdos de Programas de Pés-Gra-
duagio da UFRGS); promove intercAmbios entre professores e alunos da 4rea de PLA da UFRGS
com universidades e outras institui¢des que tenham PLA como area de ensino e pesquisa; e desen-
volve pesquisa na drea de Linguistica Aplicada em nivel de graduagio e pds-graduagio, focalizando
ensino (presencial e a distancia), avaliagdo e aprendizagem de PLA.
Atualmente, o PPE ¢ coordenado por trés professoras do quadro docente do IL (coordenadora ge-
ral: Profa. Dra. Gabriela Bulla; coordenadora adjunta: Profa. Dra. Margarete Schlatter; coordena-
dora da aplicagdo do Celpe-Bras: Profa. Dra. Juliana Schoffen). Atuam como professores-bolsistas
por semestre de 20 a 30 alunos de graduagio, mestrado e doutorado em Letras e dreas afins da UFR-
GS. As bolsas de graduandos sdo de 10, 15 ou 20 horas semanais, e as bolsas de pés-graduandos
variam de acordo com o numero de horas de trabalho combinadas.
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de Espanhol e Portugués para Intercimbio (CEPI-Portugués/UFRGS), um curso online
de PLA oferecido pelo PPE a futuros intercambistas falantes de espanhol que estudarao
na UFRGS no semestre seguinte a realizagio do curso (Bulla, 2014)% e uma pesquisa
etnogréfica que acompanhou diferentes instincias e modalidades de formagio (semi-
nérios, tutorias, docéncia compartilhada e sala dos professores) do curso presencial do
PPE durante o ano de 2015 (Costa, em preparagio). Bulla (2014) analisa relagdes entre
o design do CEPI e as atividades realizadas durante o curso, destacando modos locais de
atualizagao dos conceitos de colaboragio e género do discurso nas préticas pedagdgicas;
o dado aqui analisado ocorreu em um férum para integragao dos professores dos CEPI da
UFRGS, Universidade Nacional de Cérdoba (UNC) e Universidade Nacional de Entre
Rios (UNER). Costa (em preparagio) utiliza o conceito de eventos de formagio (Costa,
2013) para mapear momentos propicios para aprender a ensinar dos quais os professores
do PPE participam em colaboragao com os colegas; no caso do dado analisado aqui, em
um encontro nao programado entre duas professoras-bolsistas na sala dos professores.
Comegamos explicitando alguns conceitos-chave que orientam nossa reflexao; em
seguida, detalhamos como a formagao de professores é concebida e desenhada no PPE.
Passamos, entao, a andlise de um dado de interagao online e um dado de interagao presen-
cial que nos permitem refletir sobre como a colaboragio ¢ planificada e implementada
para a formagao de professores. Este trabalho destaca a relevincia de politicas de formagao

de professores que privilegiam atividades colaborativas.

2. Colaboragao e formagao de professores
Neste trabalho, partimos da premissa de que préticas colaborativas podem ser pro-

motoras da formagio docente. Colaboragio é aqui entendida, conforme Bulla (2007;

2 O CEPI foi criado pela UFRGS, Universidade Nacional de Cérdoba (UNC) e Universidade Na-
cional de Entre Rios (UNER), com o apoio do Ministério de Educacio da Argentina. O CEPI é
um curso a distidncia, com media¢io, destinado a estudantes estrangeiros que fazem intercAmbio
académico. O curso tem como objetivo promover a educagio linguistica em espanhol e portugués
e iniciar a experiéncia de intercAmbio, familiarizando o participante com o uso da lingua no con-
texto universitdrio de destino. Participaram da criagdo e do desenho do curso original de espanhol
e de portugués: Margarita Hraste (coordenagdo do projeto), Margarete Schlatter (coordenagio
CEPI-Portugués/UFRGS), Victor Hugo Sajoza Juric e Viviana Sappia (coordenagio CEPI-Espa-
nhol/UNC), Gabriela da Silva Bulla (coordenagio materiais diditicos CEPI-Portugués/UFRGS),
Hebe Gargiulo (coordenagio materiais didaticos CEPI-Espanhol/UNC), Maria Laura Rodriguez
(secretaria do projeto). Sao autores dos materiais didaticos CEPI-Portugués: Margarete Schlatter,
Gabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cristina Uflacker, Fernanda Lemos, Graziela Andrighetti,
Isadora F. Gribin, Leticia Soares Bortolini, Leticia Grubert dos Santos, Michele Saraiva Carilo,
Natalia Lafuente, Camila Dilli Nunes, José Peixoto Coelho de Souza, Arildo Leal Aguiar; e auto-
ras dos materiais diddticos CEPI-Espanhol: Hebe Gargiulo, Margarete Schlatter, Gabriela da Sil-
va Bulla, Susana Becker. Fizeram parte da equipe de técnicos em informatica, webdesigners e/ou
EAD: Guadalupe Moreira, Jerénimo Visiovezky, Izadora Netz Sieczkowski, Maximiliano Franco, e
Paola Roldan.

227



2014), como um modo de participagdo em atividades coletivas, o qual envolve organi-
zagdo mutua para a realizagio (e, s vezes, construgio) de propdsitos compartilhados;
negociagdo da responsabilidade compartilhada (incluindo ou ndo divisio em frentes de
trabalho); resolugio coletiva de problemas (frutos de discordancias, duvidas, divergén-
cias, por exemplo); manutengio da solidariedade social entre os participantes de modo
a evitar desafiliagdes e rupturas; pedidos e ofertas de ajuda; orientagao dos participantes
para a indispensabilidade da participa¢ao de cada um, reconhecendo a todos o direito e o
dever de fazer parte ativamente das tomadas de decisoes e das produgdes sendo feitas. Na
formacao de professores, a elaboragao conjunta de materiais didaticos, por exemplo, pode
ser uma atividade colaborativa que contribui para a ampliagao de repertérios de préticas
pedagégicas dos professores em termos de planejamento de aulas e implementagao de
construtos tedricos em tarefas.

Para Zeichner (2010), as acdes de formagao colaborativa, envolvendo professores
mais ou menos experientes, beneficia as iniciativas de indugao ao trabalho docente. A for-
magcao pela indugao a prética profissional envolve trabalhos de mentoria, como o projeto
descrito por Korhonen ef al (2017), desenvolvido na Finlindia, em que professores do
ultimo ano de formagao inicial e professores com anos de experiéncia em escolas coope-
ram mutuamente, reunidos em semindrios de discussao de pesquisas recentes na drea de
concentragao dos participantes. Ao contrério de um modelo de transferéncia de conhe-
cimentos do mais experiente para 0 menos experiente, trata-se de uma combinagao de
formagcao inicial e continuada, em que os mais experientes podem discutir textos atuais
com estudantes prestes a se formarem, constituindo uma espécie de mentoria em dois sen-
tidos. Exemplos como esse desestabilizam nogoes fixas de formagao inicial e continuada,
j& que todos podem aprender com a oportunidade de discutir as questdes que lhes sejam
relevantes em grupos hibridos de profissionais de educagao. No desenho de tais iniciati-
vas, prevalece a perspectiva colaborativa de formagao de professores sobre a perspectiva
individualizada.

A perspectiva individualizada na formagao de professores envolve iniciativas de capa-
citagao que veem o educador como um profissional autdbnomo, responsavel pela constru-
gao da prépria profissao. Normalmente centra-se na atualizagao das préticas pedagogicas
e em mudangas nas politicas educacionais. Assim, é vista como meio de suprir, através
da formagao continuada, os déficits da formacao inicial dos professores. Por sua vez, a
perspectiva colaborativa de formacao de professores centra-se em atividades como grupos
de estudos, produgao coletiva de materiais didaticos, elaboragao de projetos pedagogicos,

entre outros. Uma estratégia muito utilizada nas instituigdes que adotam essa perspectiva
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é o estudo sistematico de questoes que emergem da pratica dos professores, que passam a
constituir temas de cursos de formagao. Nesse modelo, assume-se, de um lado, que os pro-
fessores sao afetados pelo contexto de trabalho e, de outro, que a escola é o melhor espago
de aprendizagem através da interagao com pares.

Essa perspectiva centra-se no desenvolvimento das equipes escolares, o que fortale-
ce e legitima a escola como um lécus de formagio continua e permanente para todos os
participantes (Névoa, 1995), privilegiando o clima de colaboragio entre os professores.
A participagao dos professores é desejavel e central durante todo o processo formativo,
desde seu planejamento de agoes, passando pela execugio e chegando a avaliagao dos re-
sultados. Isso implica considerar as opinides dos professores e ouvi-los falar dos proble-
mas que enfrentam quando se veem diante de préticas inovadoras ou maneiras de lecionar

desconhecidas.

3. Organizacgao da formacio de professores no PPE

A formagao de professores no PPE é planejada para acontecer em vdrias instdncias de
modo colaborativo. O Semindrio de Formagdo de Professores de PLA (Semindrio) é uma das
principais instdncias coletivas de formagao dos professores-bolsistas e estagiarios do PPE.?
E ministrado pela coordenacio do Programa e organizado a partir de temas e problemati-
cas destacados pelos professores-bolsistas.* Procurando fomentar o trabalho colaborativo
nao apenas como modo de se fazer aula de PLA, mas também como modo de se fazer
formagao de professores, a coordenagao do PPE procura sempre organizar, no Seminério,
momentos para realizagao de atividades em grupos.

A elaboragao de materiais didaticos é mais um procedimento a servigo da formagao
de professores, e que, assim como o Semindrio, ¢ estruturante do PPE. Os materiais did4-
ticos do Programa foram e sao elaborados pelos professores-bolsistas e pela coordenagao,
em um empreendimento coletivo constante de tentativas refletidas e recorrentes de atuali-
zagao dos pressupostos tedricos do PPE em tarefas. Seguindo uma perspectiva tedrica que
entende o uso da linguagem como agio social (Clark, 2000), organizada por géneros do
discurso (Bakhtin, 2003 ), e focalizando o ensino e a aprendizagem como construgio con-
junta e situada (Vygotsky, 1994; Abeledo, 2008), as diretrizes did4tico-pedagdgicas dos

cursos ministrados no PPE sio o ensino por tarefas e por projetos de aprendizagem (Her-

3 O Semindrio é também aberto para alunos de Letras e 4reas afins interessados na 4rea de PLA (alu-
nos da UFRGS e de outras instituicdes) e professores de linguas brasileiros e estrangeiros.

* O Seminério ja foi organizado como (a) grupo de leitura e discussio de literatura da rea, (b)
oficinas tedrico-praticas ministradas por diferentes pds-graduandos ou graduandos de Iniciagdo
Cientifica que atuavam no PPE ou por professores convidados, (c) aula organizada por projetos,
(d) sequéncia de palestras.
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néndez, 1998; Kraemer, 2012), tendo o texto, de diferentes géneros do discurso, como ob-
jeto de ensino. Essas perspectivas sao materializadas no curriculo do PPE e nos materiais
didaticos produzidos pela equipe de professores, por meio de experiéncias de trabalho co-
laborativo que promovem a formagao dos docentes.’ Na Figura 1, a seguir, apresentamos
como exemplificagao uma tarefa do CEPI-Portugués/UFRGS produzida por professores
do PPE, na qual a turma ¢ convidada a ler o Manual do CEPI e produzir, de modo colabo-

rativo, as cinco dicas mais relevantes para que os alunos consigam aproveitar bem o curso.

Figura 1 - Exemplo de tarefa colaborativa do CEPI-Portugués/UFRGS

o8 m
3.1 As 5 mais do CEPI - discussao

Teremos um periodo de estudos (intenso, agradavel e util :D) nas préximas semanas.
Depois de conhecer os colegas, vamos dedicar um tempinho para compreender como
funciona o CEPI.

Como o CEPI estd organizado? Que tipo de atividades preciso fazer? Como posso
aproveitar o CEPl ao maximo? Para conseguirmos responder essas perguntas, vamos ler o

CEPI, discutir sobre as dicas que o Manual oferece e, ao final, escolher as
5 dicas mais legais para a nossa turma.

Os professores-bolsistas do PPE também recebem orientagao pedagdgica através de
reunides individuais e coletivas com a coordenagio para planejamento e avaliagao de au-
las, andlise e edi¢ao de materiais didaticos e resolugao de problemas relativos a docéncia.
Além disso, a formagao pelos pares é incentivada através (a) da observagio de aulas de
bolsistas mais experientes;® (b) da docéncia compartilhada, ou seja, uma turma com dois
professores trabalhando juntos, sendo um mais experiente e outro iniciante;” e (c) da de-

signa¢do de professores-bolsistas mais experientes como tutores de bolsistas novatos.®

> Vale salientar ainda que os materiais produzidos ao longo dos mais de 20 anos de histéria do PPE, e
sempre em reformulacio e (re)criagdo pelo grupo de professores e coordenagio, auxiliam o profes-
sor iniciante (especialmente quem nunca foi aluno ou professor de aulas orientadas pelo construto
do PPE) a refletir acerca desses pressupostos (também em constante reflexdo através de pesquisa)
atualizados nos materiais.

=N

Esta modalidade é realizada desde 2013 e, se possivel, inclui a vivéncia (por parte dos menos expe-
rientes) como professores auxiliares dos professores mais experientes antes de se tornarem profes-
sores-bolsistas no PPE.

~

Dois professores menos experientes também podem vivenciar a docéncia compartilhada de modo a
potencializar a formag¢io de ambos, e bolsistas mais experientes eventualmente atuam em docéncia
compartilhada quando da criagao de cursos novos ou de cursos de natureza interdisciplinar (exem-
plo: o curso Prética Teatral é ministrado por um professor da Letras e outro do Teatro).

=3

Esta modalidade foi institucionalizada em 2012 especialmente devido ao aumento do nimero de
bolsistas. Como desdobramento, foi instituida uma nova modalidade de formagao no PPE: a for-
macao de formadores de professores.
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Entendemos, portanto, que a colaboragio é um construto orientador das praticas de
ensino e de formagao de professores em nivel de organizagao do Programa. Na se¢ao se-
guinte, analisamos dados interacionais que evidenciam a atualizagao desse construto nas

praticas sociais dos professores-bolsistas do Programa.

4. Anilise de atividades colaborativas na formagao de professores do PPE

Os dados que analisamos nesta se¢ao exemplificam diferentes modos de reflexao
compartilhada em eventos de formacao e evidenciam que a colaboragao é estruturante
para a formagao de professores no PPE. No primeiro dado, o evento ocorreu na sala dos
professores online do CEPI, um férum para integrar professores do Brasil e da Argentina; e
no segundo dado, o evento ocorreu na sala dos professores do PPE, no IL/UFRGS.

O primeiro dado que analisamos é uma intera¢ao escrita realizada via férum do Moo-
dle CEPI, envolvendo os professores das equipes dos trés CEPI ofertados na primeira
edicao do curso, em janeiro e fevereiro de 2011: um CEPI para ensino de portugués pela
UFRGS, e dois para ensino de espanhol, um pela UNC e outro pela UNER. A proposta
deste forum era potencializar a integragao entre as trés equipes, de modo a se ajudarem
voluntariamente na implementagao dos seus cursos, fomentando a formagao colaborativa
dos professores envolvidos.

No Quadro 1, a seguir, podemos observar o tépico aberto por Patricia, da equipe
UFRGS, manifestando suas davidas com relaco ao papel do professor online quanto a
cobranca ou nio da participagao dos alunos, duvida esta manifesta como compartilhada
pela equipe UFRGS. Nessa primeira postagem, Patricia também descreve o procedimento
adotado até entdo pela equipe UFRGS, de modo a propor que as demais equipes (UNC e
UNER) a ajudem na ponderagio sobre a adequagdo ou nio desse procedimento. Angelita
e Mercedes (postagens 2 e 3), da equipe UNC, acolhem o pedido de Patricia e compar-
tilham suas opinides sobre a problemética, langando mao de suas experiéncias para argu-
mentar sobre a adequagio do procedimento descrito por Patricia; Mercedes ainda destaca
arecorréncia do problema de Patricia na educagao a distincia em geral e fornece sugestdes
(e-mail sutil e controle da ansiedade das professoras). Evidencia-se, entio, o reconheci-
mento da sala dos professores virtual como um espago para pedidos de pedidos e ofertas

de ajuda, inerentes a realizagao de atividades colaborativas de formagao.
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Quadro 1 - Trecho de evento de formacio online, no Férum de professores CEPI UFRGS, UNC e UNER

Cepi > Sala de > Féruns > Foro de profesores y tutores CEPI > Cobrar participa¢ao sem fazer
pressao

1. Patricia [Equipe CEPI UFRGS] - Monday, 17 January 2011, 15:50

Pois é, hoje, logo no primeiro dia de curso, j4 me bateu uma grande duvida sobre o papel do professor no
CEPI (ou em qualquer curso online): Como convidar o aluno & participagio, como evidenciar que hd
coisas a fazer e, 20 mesmo tempo, nao ser chata, nao ser insistente?

Ontem mandamos um email avisando do inicio das atividades, hoje -sem obter muitas respostas - estava-
mos ansiosas (Gabi e eu) pelo “comparecimento” dos alunos... e a dvida foi essa, mandar mais emails?
esperar a participagdao? o que mandar em um email ratificando o que ja foi dito?

Optamos por mandar mais um email, com mais informagdes, com um novo convite de participagio... mas

sempre fica a davida, né.

2. Angelita [Equipe CEPI UNC] - Tuesday, 18 January 2011, 14:24

Mmm... Sim senhora, fica. Minha experiéncia é ser chata :,( :\ Creio que mesmo que a gente nem sempre
tenha resposta do outro lado, as vezes é melhor esperar um pouquinho, sem deixar o aluno “ala buena de
Dios”, sem deixd-lo sozinho e esquecido porque nao participou. Acho que vcs fizeram o correto, sendo o
comecinho do curso, enviar uma segunda mensagem estd bom, me parece que os encoraja.

Abracos a todos!

Angel (tutora UNC)

3. Mercedes [Equipe CEPI UNC] - Tuesday, 18 January 2011, 16:33

Hola Pat! Hola Angel!

Los cursos a distancia tienen ese inconveniente, pero hay que tener cierta paciencia. El curso estd disefia-
do para que los estudiantes trabajen en forma independiente,; hay ciertas actividades grupales sincréni-
cas; la mayoria son asincrénicas... por lo que hay que esperar.. Si hoy no entraron, habria que hacer una
nueva invitacion preguntando sutilmente si tienen algin inconveniente para entrar...

A no ponerse demasiado ansiosas!! :)
M

4. Gabriela [Equipe CEPI UFRGS] - Monday, 31 January 2011, 20:21

Sim, gurias, fomos nos acalmando aos poucos, hehe!

Mas, realmente, enviamos mensagens sutis aos alunos que disseram que queriam participar do cepi, em
especial para ver se estavam com problemas de acesso ou dificuldades ao lidar com o0 moodle, skype etc.
De fato, esse foi o caso de um de nossos alunos que disse que queria fazer o cepi, entrou no moodle e nio
fez nada. Nesses casos de primeiro acesso (ao verificarmos que eles estavam ali no moodle), enviamos
mensagens pelo moodle e pelo email normal, oferecendo ajuda.

Fizemos também conversas via Skype por videoconferéncia ou chat do skype entre aluno novo e profa. de
modo a se conhecerem e sanarem duvidas apds a leitura do Socorro e do Manual do Alunos.

A Pati e eu ficamos “na tocaia”, esperando os alunos entrarem p/ entrar em contato e tentar inclui-los!
hehe! Acho que estd dando certo até agora essa abordagem.

E vocés, o que fizeram com os alunos que disseram que queriam fazer o cepi, mas depois sumiram?

bjs!

S. Dolores [Equipe CEPI UNER] - Monday, 31 January 2011, 21:20

Hola, a todos.

Nosotras, del equipo UNER tenfamos dos alumnos participando comprometidamente y que avanzaron
con las tareas, y dos mds que se suman de a poco.

Les enviamos mensajes preguntando si tenian inconvenientes para realizar las actividades, pero manifes-

taron diferentes razones personales, y se estin sumando a un ritmo diferente.

Por ahora no es mucho mas lo que podemos contar.
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6. Gabriela [Equipe CEPI UFRGS] - Tuesday, 1 February 2011, 18:41

E, Dolores, engajamento e evasio sempre sio questdes em educagio presencial e online... Vamos tentan-
do desvendar esse mistério no CEPI especificamente. ;)

Hoje comegamos a “introduzir” um novo aluno no CEPI. A Pati entrou em contato por email e perguntou
sobre a possibilidade de conversarem por Skype. Ele sugeriu 0 MSN e hoje estdo eles dois 4. Ele estd res-
pondendo a Enquete Inicial agora. A Pati ja encaminhou tb a migracao p/ o Skype, pois todos os alunos
estdo usando o chat ou a videoconferéncia do Skype, por ser mais rapido que o do moodle.

Nossa ideia é propor uma tarefa de escrita de email, parecida com aquela da U1 (6. Meu grupo CEPI),
lembram? Mas agora, que eles escrevam p/ colega novo que estd entrando. Achamos que pode ser legal!
Seguimos reportando o que estamos fazendo com os alunos atrasados, mais lentos, mais rapidos, sumi-
dos etc. :)

Abraco!

7. Rosério [Equipe CEPI UNER] - Tuesday, 1 February 2011, 19:21
Me gusta la idea de hacerles escribir un mail al companero nuevo que estd entrando, podriamos aplicarla.

De nuestros 4 alumnos anotados, el que va més al dia recién hizo la actividad 1 de la unidad 2. Lo que yo
puedo ver a través de la plataforma es que los estudiantes entran pero no realizan las actividades.
Aprovecho para repetir que nosotras no tenemos permitido el acceso a los otros cepis.

Saludos

[.]

Na postagem 4, Gabriela, uma das autoras deste artigo e pesquisadora realizando sua
pesquisa-agao, retoma a interagao, relatando que as sugestdes de Angelita e Mercedes (da
equipe UNC) foram consideradas e implementadas pela equipe UFRGS. Gabriela siste-
matiza outros procedimentos realizados pela equipe UFRGS e, ao final, atualiza problema-
tizacdo proposta por Patricia, solicitando que as outras equipes relatem seus procedimen-
tos, ao que Dolores se alinha.

Neste dado, o construto do ensino por tarefas e géneros do discurso é reconhecido
por Gabriela e Rosario (postagens 6 e 7) como orientador para a resolucdo do problema
emergente levantado por Patricia. Assim, a questao administrativa de inclusao de alunos
atrasados no CEPI é sugerida como passivel de incorporagao ao planejamento pedagogico
do curso, através da reconfiguragao da tarefa de escrita de e-mail para um amigo imagindrio
(tarefa 6. Meu grupo CEPI) para uma tarefa com interlocugio real, ou seja, colegas que
ainda nao comegaram o CEPI e que precisam saber o que jé aconteceu até ali. Isso nos
mostra como o construto de ensino por tarefas e géneros do discurso pode ser atualizado
pelas professoras numa dimensao de uso auténtico das produgdes dos alunos, o que talvez
nao seja transparente para todas as professoras, por mais que estejam acostumadas a tra-
balhar com tais perspectivas tedricas em seus planejamentos. E por meio da atividade co-
laborativa que inovagdes sao construidas coletivamente. Além disso, os procedimentos de
gestao das matriculas no CEPI discutidos nessa interagao via forum podem ser incorpora-

dos as recomendagoes de procedimentos aos professores das edigoes seguintes do CEPL
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O segundo dado mostra Jéssica, professora do curso Intermedidrio I e graduanda
em Letras, e Beatriz, professora do curso Préticas do Discurso Oral e doutoranda em Lite-
ratura Brasileira, interagindo presencialmente na sala dos professores do PPE. Apds uma
pergunta que Beatriz faz a colega sobre um livro que estd ao lado do computador onde

Jéssica trabalha, a interagdo entre as duas se inicia:

Quadro 2 - Evento de formagao presencial, na sala dos professores do PPE

Vinheta narrativa “Um projeto sobre poesia”

Jéssica estd no computador consultando diferentes janelas que agora tem abertas. Beatriz, ao passar, observa
a tela do computador que Jéssica estd usando, enquanto acomoda caixas de som e o laptop em um armdrio.
Beatriz se posiciona por alguns segundos a observar o trabalho de Jéssica. A tela do computador aberta parece
autorizar que Beatriz possa fazer comentdrios e perguntas sobre o que estd acontecendo ou o que estdo fazendo,
criando a impressdo de que esse espago é piiblico, um espago de interagdo sobre questdes de sala de aula. Beatriz,
entdo, pergunta “Que livro é esse?” apontando para o volume ao lado da CPU. Jéssica olha para Beatriz, que
estd de pé, um pouco a direita do ombro de Jéssica, e responde que se trata de uma antologia de Mdrio Quintana,
e pergunta se Beatriz sabe como baixar livros de literatura brasileira em PDF da Internet, pois estd interessada
em comegar um projeto no més de junho com seus alunos sobre poetas do Rio Grande do Sul. Sem responder
a pergunta de Jéssica, Beatriz elogia a ideia e inicia uma série de perguntas a colega a respeito do projeto sobre
poetas gaiichos: “mas o que tu quer fazer com eles Jéssica?” “mas isso aqui no PPE?” "e 0 que que tu td pensan-
do em fazer como produto?” Jéssica a cada pergunta vai descrevendo sua ideia: introduzir os alunos a alguns
poetas gatichos para finalizar com um sarau de poesias na Casa de Cultura Mdrio Quintana, destacando sua
convicgdo de que é importante que seus alunos conhegam o local onde viveu o emblemdtico poeta. Beatriz ouve
atentamente e comenta que teve uma experiéncia semelhante no curso de Prdticas do Discurso Oral. Jéssica
pede que a colega compartilhe o material e Beatriz concorda, iniciando uma sequéncia de sugestdes de canais de
videos de declamagdo de poesias que poderiam servir para o levantamento de materiais. A medida que Beatriz
vai dando sugestdes, Jéssica abre janelas do Youtube no navegador e vai assistindo a pequenos excertos dos videos
e expressa admiragdo: “Que mdximo! Tem do Caio”. Por vezes, ela anota alguma outra dica que Beatriz dd,
aparentemente muito aberta a possiveis alteragoes no seu projeto.

Na interagao entre Jéssica e Beatriz, nem a pergunta sobre o livro ou sobre sites para
baixar livros constituem o propésito do evento descrito. O que é tornado relevante por
Jéssica e Beatriz é o relato que a primeira realiza sobre seu planejamento de um projeto
sobre literatura gatcha. Beatriz, apds uma sequéncia de elogios e perguntas sobre a ideia
de Jéssica, afirma ter tido uma experiéncia anterior com o tipo de trabalho que Jéssica esta
propondo e passa a sugerir materiais que podem ser usados pela colega em suas aulas,
como parte do projeto. Todas as sugestdes sao ratificadas por Jéssica por meio de agradeci-
mentos, buscas no Youtube e exclamagoes do tipo “Que maximo!”. Jéssica engaja-se entao
nas propostas de Beatriz e passa a (re)planejar seu préprio trabalho. Em um programa que
tem como objetivo a formagao de seus professores, formular ideias conjuntamente é uma
acao essencial, resultando na construcao colaborativa de sua formacao.

O topico tratado esta orientado pela pedagogia de projetos, a qual entende que o

produto final guia as etapas de planejamento (Hernandez, 1998; Kraemer, 2012). Além
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disso, tal perspectiva coloca o planejamento de aula em sincronia com a vida real, o que
é promovido pelas participantes: Beatriz sugere um site na Internet em que artistas decla-
mam poesias, Jéssica tem o plano de levar os estudantes a Casa de Cultura Mario Quinta-
na, em Porto Alegre. A pedagogia de projetos funciona como organizador conceitual do
planejamento, fornece as professoras diretrizes para discutir as agoes de sala de aula, sendo
tais agoes baseadas nas praticas de linguagem: trabalhar com pronuncia pela declamagao
de poesias e promover conhecimento sobre a cultura literdria da cidade onde os alunos es-
tudam portugués. A questao do planejamento do projeto a ser desenvolvido com a turma
é central para compreender a relevincia do evento e 0 modo como a formagao ocorre no
PPE. Nesse cendrio, os professores sao geradores essenciais do curriculo, sendo o planeja-
mento uma dindmica de tomada de decisdes que pode ser feito a medida que as situagdes
vao demandando novas decisdes (Woods, 1996), como a conversa entre Jéssica e Beatriz
ilustra.

A partir da andlise de dados, podemos notar que as oportunidades de intera¢ao entre
professores sio facilitadas pela existéncia de espagos virtuais (no caso do CEPI) e presen-
ciais (no caso do PPE) de convivéncia. Contudo, a existéncia desses espagos nio garante
que a formagao ocorra de modo colaborativo. Sao as interagoes sobre certos topicos, com
propositos compartilhados e vinculados a problemas e duvidas, discutidos por meio de
experiéncias concretas, que possibilitam momentos de aprendizagem, tanto dos menos
experientes como dos mais experientes. Esses momentos de aprendizagem compdem a

nossa concepgao de formagao colaborativa de professores.

S. Consideragoes finais

Neste artigo, demonstramos a relevincia dos momentos de compartilhamento de ex-
periéncias como atividade colaborativa para a formagao de professores. A colaboragao é
orientadora das praticas de ensino e de formagao de professores no PPE, atualizada nao
apenas nos materiais didaticos dos cursos, no planejamento de atividades pedagodgicas, na
arquitetura da formagao de professores, mas também em encontros espontineos na sala
virtual do CEPI e na sala presencial do PPE. Nos dados analisados, também observamos
que os construtos como ensino por tarefas, géneros do discurso e pedagogia de projetos
orientam as reflexes dos professores e possibilitam a construgao colaborativa de apren-
dizagens sobre o fazer docente. Ao identificar colaboragao como um eixo estruturante no
Programa e demonstrar sua realizagdo em instancias online e presencial de formagao, este
trabalho evidencia a relevancia para o PPE de eventos de formagao construidos a partir
da participagao colaborativa institucional e espontinea. Desse modo, aponta para a im-
portancia de politicas locais e interinstitucionais de formagao orientadas pela perspectiva

colaborativa que fomentem aprendizagens em encontros espontineos entre professores.
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QUANDO A EDUCACAO A DISTANCIA PREPARA O PROFESSOR PARA A
ATUACAO PRESENCIAL

O CASO DA FORMAQAO INICIAL DE DUAS GRADUANDAS ATRAVES DO CURSO

ONLINE DE ESPANHOL E PORTUGUES PARA INTERCAMBIO (CEPI)

Gabriela da Silva Bulla
Kétina Allen da Silva Timboni
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

1. Introducao

Neste artigo, refletimos sobre a possibilidade de o Curso online de Espanhol e Por-
tugués para Intercimbio (CEPI) ser um locus proficuo para a formagio inicial de alunos
de graduagio em Letras que nunca atuaram como professores de Portugués como Lingua
Adicional (PLA) e que somente ap6s a experiéncia de docéncia online ministrardo aulas
presenciais no Programa de Portugués para Estrangeiros (PPE) da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Para tal, contextualizamos o CEPI e, entio, apresenta-

mos dados interacionais gerados na penultima edi¢ao do curso.

2. O CEPI e a formagao de professores CEPI no PPE

Além de oferecer o ensino de PLA para alunos estrangeiros de graduagao e pds-gra-
duagao da UFRGS e para a comunidade em geral, o PPE também tem como compromisso
a formagao de professores de PLA, sendo esta, portanto, uma das preocupagdes centrais
da coordenagao do Programa desde sua criacao em 1993'. O PPE possui mais de trinta
cursos de PLA presenciais e, até o momento, o CEPI é seu tinico curso online de PLA com
mediacao.

A iniciativa de criagao do CEPI surgiu em 2007 como uma resposta da UFRGS,
Universidade Nacional de Cérdoba (UNC) e Universidade Nacional de Entre Rios
(UNER) para uma demanda especifica da Associacio de Universidades Grupo Montevi-
déu (AUGM) relativa a necessidade de desenvolvimento de estratégias que contribuissem
para a qualificagao das experiéncias de intercimbio académico no contexto latino-ameri-

cano’. O CEPI é um curso de linguas inteiramente online, com mediag¢ao, e que tem como

! Atualmente, o PPE é coordenado por trés professoras do quadro docente do Instituto de Letras da
UFRGS, tendo como coordenadora geral, a Profa. Dra. Gabriela Bulla, uma das autoras deste tra-
balho; como coordenadora adjunta, a Profa. Dra. Margarete Schlatter, também fundadora do PPE;
e como coordenadora da aplicagdo do Celpe-Bras, a Profa. Dra. Juliana Schoffen.

2 O CEPI foi criado pela UFRGS, UNC e UNE, com o apoio do Ministério de Educagio da Argen-
tina. E um curso a distancia, com mediagio, destinado a estudantes estrangeiros que fazem inter-
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objetivo ensinar portugués ou espanhol, dependendo da lingua utilizada na cidade da uni-
versidade de destino, para intercambistas de programas de mobilidade académica, como o
Programa Escala Estudantil da AUGM.

A fim de atender a essa demanda especifica, os materiais didaticos foram criados para
fomentar a aprendizagem dos usos da lingua necessérios para o intercimbio, como, por
exemplo, se apresentar, conhecer a burocracia da universidade de destino e a cidade onde
ela se encontra, o que evidencia uma base tedrica orientada por uso da linguagem como
acdo social (Clark, 1996) e géneros do discurso (Bakhtin, 2003). Também sdo preponde-
rantes no CEPI tarefas que sugerem a realizacio de interagoes e atividades colaborativas,
demonstrando sua afiliagao a concepgao de aprendizagem como construgao coletiva que
acontece na e pela interagdo (Vygotsky, 1984; Abeledo, 2008). O curso é realizado utili-
zando ferramentas do Moodle (centralmente, Pdgina HTML, Envio de Tarefa ou Didrio,
Férum, Questionario, Perfil e Glossério), além de Google Hangout ou Skype, Google Dri-
ve e Grupo Privado do Facebook.

A partir da criagao do projeto CEPI em 2007 e do inicio, em 2011, da oferta regular
do CEPI-Portugués/UFRGS (versio do CEPI para ensino de PLA a intercambistas fa-
lantes de espanhol que estudario na UFRGS), intensificou-se no Instituto de Letras (IL)
da UFRGS a pesquisa na drea de ensino online de linguas orientado pelos pressupostos
tedricos acima explicitados — os mesmos que orientam as praticas pedagdgicas do PPE.
As pesquisas de graduagao e pds-graduagao realizadas com base no CEPI abordam, entre
outras questdes, elaboracao de materiais didaticos de PLA para ambientes digitais (Bulla,
Gargiulo e Schlatter, 2009; Gargiulo, Bulla e Schlatter, 2009; Lafuente, 2009; Bulla, Le-
mos e Schlatter, 2012), ensino e aprendizagem online de PLA (Carilo, 2012; Bulla, 2014;
Gonzélez, 2015), avaliagdo (Sidi, 2015) e formagio de professores (Schlatter et al, 2009;
Nunes, 2010; Lemos, 2011, 2014).

cdmbio académico. O curso tem como objetivo promover a educagdo linguistica em espanhol e
portugués e iniciar a experiéncia de intercdmbio, familiarizando o participante com o uso da lingua
no contexto universitario de destino. Participaram da cria¢do e do desenho do curso original de
espanhol e de portugués: Margarita Hraste (coordenagio do projeto), Margarete Schlatter (coor-
denagio CEPI-Portugués/UFRGS), Victor Hugo Sajoza Juric e Viviana Sappia (coordenagio CE-
PI-Espanhol/UNC), Gabriela da Silva Bulla (coordenagio materiais didaticos CEPI-Portugués/
UFRGS), Hebe Gargiulo (coordenagio materiais diditicos CEPI-Espanhol/UNC), Maria Laura
Rodriguez (secretéria do projeto). Sao autores dos materiais didaticos CEPI-Portugués: Margarete
Schlatter, Gabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cristina Uflacker, Fernanda Lemos, Graziela An-
drighetti, Isadora F. Gribin, Leticia Soares Bortolini, Leticia Grubert dos Santos, Michele Saraiva
Carilo, Natalia Lafuente, Camila Dilli Nunes, José Peixoto Coelho de Souza, Arildo Leal Aguiar; e
autoras dos materiais didaticos CEPI-Espanhol: Hebe Gargiulo, Margarete Schlatter, Gabriela da
Silva Bulla, Susana Becker. Fizeram parte da equipe de técnicos em informdtica, webdesigners e/ou
EAD: Guadalupe Moreira, Jer6nimo Visiiovezky, Izadora Netz Sieczkowski, Maximiliano Franco,
e Paola Roldan.
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Dentre as pesquisas sobre formagio docente no CEP], as duas de Lemos (2011,
2014) estdo relacionadas ao presente trabalho, uma vez que enfocam a formagio de pro-
fessores realizada durante a oferta do CEPI. Essa formagao geralmente acontece com
orientagao pedagdgica implementada pela coordenagao ou por professores mais expe-
rientes no CEP]I, através do acompanhamento e auxilio aos professores do curso de modo
intenso durante todo o periodo. Lemos (2011) sintetiza suas aprendizagens ao longo de
sua primeira experiéncia como professora do CEPI, nunca havendo ministrado um curso
online antes, porém ji havendo atuado como professora de PLA no PPE em semestres
anteriores. E Lemos (2014) analisa a formagao de duas professoras que atuaram juntas em
uma edi¢do do CEPI, em docéncia compartilhada, sendo uma professora mais experiente
e outra novata em termos de docéncia em PLA, e sendo ambas novatas em termos de
EAD. A autora analisa interagdes escritas via Didrio (documento criado no Google Drive)
e e-mail, envolvendo as duas professoras, Lemos como apoio pedagdgicas e uma orienta-
dora pedagoégica.

Dando continuidade a reflexao sobre formagao de professores no ambito do CEP],
este artigo apresenta e discute dados gerados na edi¢ao do CEPI-Portugués/UFRGS em
que se optou por convidar para serem professoras, pela primeira vez, duas alunas de gra-
duagao em Letras da UFRGS que nunca haviam ministrado um curso de PLA nem online,

nem presencial. A seguir, descrevemos brevemente o contexto da pesquisa.

3. O contexto da pesquisa

O CEPI-Portugués/UFRGS ocorreu durante 6 semanas, de 16 de janeiro a 25 de
fevereiro de 2017, totalizando 30h de curso. O Moodle onde o curso era hospedado teve
problemas, de modo que os materiais tiveram que ser transferidos manualmente para um
Moodle da UFRGS, o que implicou na realizagao do curso centralmente por Facebook e
e-mail durante as duas primeiras semanas. As professoras desta edi¢ao foram duas alunas
de graduagao em Letras da UFRGS, Denise e Joana®, que atuaram em docéncia comparti-
lhada. Durante todo o curso, ambas receberam orientacao pedagdgica online das duas au-
toras deste trabalho, orienta¢do realizada através de e-mail, chat pelo Messenger (vinculado
ao Facebook) e WhatsApp, e videoconferéncia por Google Hangout e WhatsApp.

No periodo de oferta dessa edi¢ao do CEPI, Denise cursava o final do quarto semes-

tre de Licenciatura em Letras Portugués-Inglés*. Em 2016.1, foi monitora na Educagao de

3 Os nomes das duas alunas que atuaram como professoras-bolsistas no CEPI foram substituidos por
pseuddnimos para preservar suas identidades, conforme acordado no termo de consentimento que
assinaram como participantes da geracdo de dados para pesquisa nessa edigdo.

* Devido as ocupagdes e greve, o semestre de 2016.2 foi encerrado em janeiro de 2017.
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Jovens e Adultos do Colégio de Aplicagao da UFRGS, auxiliando alunos com dificuldades
em Portugués e Informatica, e também cursou a disciplina eletiva de graduagao Programas
para o Ensino de Portugués como Lingua Adicional (4 créditos). Em 2016.2, Denise foi mo-
nitora dessa disciplina, e também participou do Semindrio de Formagdo de Professores do
PLA, um curso de extensdo de 30h oferecido semestralmente pelo PPE. No momento do
CEP], Joana era aluna do final do sétimo semestre de Licenciatura em Letras Portugués-
-Espanhol. De 2014 a 2016, atou como professora de espanhol para criangas, e em 2016.2,
cursou a mesma disciplina de graduagao que Denise, e também participou do Semindrio®.

Os dados gerados durante o curso consistem em: gravagdes das videoconferéncias,
tarefas propostas e interagdes escritas. Neste trabalho, diferentemente de Lemos (2014),
articulamos dados de interagao entre as professoras e as orientadoras com dados de inte-
ragao entre as professoras e seus alunos do CEPIL. Por questdes de espago, apresentamos
dois conjuntos de dados relacionados a elaboragao de tarefas e, por fim, uma interagao de

corrobora a ideia defendida neste artigo.

4. A formagao de duas professoras novatas do PPE através do CEPI:

O primeiro dado que apresentamos (Quadro 1, a seguir) é um trecho de uma reunido
de orientagao pedagdgica realizada por videoconferéncia no Google Hangout entre Denise
e Gabriela, na qual discutem sobre o planejamento de uma tarefa. Com base no questiona-
rio de sondagem produzido originalmente para ser aplicado no primeiro dia do CEPI, mas
que nao foi feito devido ao problema com o Moodle, Gabriela propde a criagao de uma en-
quete no Grupo do Facebook para que as professoras pudessem descobrir o que os alunos
gostariam de aprender no curso (linhas 5-9). Essa sugestio é apresentada como resposta
a pergunta de Denise e Joana (feita momentos antes do trecho transcrito) sobre o que elas

poderiam propor aos alunos, uma vez que eles jd haviam terminado de se apresentar e feito

> Sobre as orientadoras pedagégicas, Kétina é aluna de Mestrado em Letras (drea de Linguistica
Aplicada) na UFRGS, realizando pesquisa sobre ensino de PLA online sem mediagio (ou seja,
sem professor, e com o aluno obtendo feedback automético), projeto coordenado pela Profa. Dra.
Margarete Schlatter. Foi professora do CEPI em janeiro e fevereiro de 2016, em docéncia compar-
tilhada com duas alunas de graduagdo e sob orientagido pedagdgica de Gabriela, e novamente em
junho e julho de 2016, também em docéncia compartilhada com uma das graduandas anteriores,
porém sem orientagio pedagdgica. Kétina ministra cursos de PLA presenciais no PPE desde 2013,
e aprendeu a ser professora online (ou seja, em cursos com mediagio) através do CEPI. E Gabriela
trabalha com PLA desde 2005 e com EAD desde 2006; foi uma das criadoras do CEPI; atuou como
orientadora pedagdgica durante a primeira edi¢do do curso, gerando dados por pesquisa-agio, e
realizou uma etnografia virtual na segunda edi¢io do CEPI (ambos conjuntos de dados fizeram
parte de sua pesquisa de Doutorado - Bulla, 2014); atuou como orientadora pedagdgica em varias
ediges posteriores, o que realiza até hoje, como atual coordenadora do CEPI-Portugués/UFRGS.
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tarefas sobre o CEPI. Esse momento marca a reorienta¢ao do curso articulada a leitura de
um artigo académico sobre o CEPI (leitura sugerida pelas orientadoras antes do inicio do
CEPI). Gabriela retoma uma pégina especifica do artigo (1. 1-4) para mostrar opg¢des que

poderiam compor a enquete de Denise e Joana (1. 5,7, 9).

Quadro 1 - Sugestao de enquete

Transcrigao de trecho [inicio: 8min40seg; término: 10min38seg] de Reuniio de orientacio peda-
gogica por videoconferéncia entre Denise e Gabriela [03/02/2017, duragio total: 18min]

1. Gabi: J4 ta na pagina 125 do artigo?

2. Denise: Deixa eu abrir aqui ele... pagina 125?

3. Gabi: Isso 125 desse arquivinho.

4. Denise: T4 perai... aqui tem uma enquete com um monte de bolinha e tal.

5. Gabi: Isso, td. entdo, na verdade, a enquete td organizada se é urgente, importante ou secunddria. Na
enquete do Moodle, nao da pra fazer assim, né? Mas dé pra perguntar o que eles querem mais: “qual as-
sunto mais interessa a vocés?” e cada um vai... ou pode até perguntar “o que vocés gostariam que fosse o
préximo assunto, na semana que vem?” ou os préximos assuntos, pra gente decidir. E, claro, naquela lista
tem a AUGM, tiraa AUGM... CEPI também, porque ja teve “as 5 mais do CEPI” e ndo tem mais tarefa
sobre o CEPI, hehe...

6. Denise: t4, ai, sim..

7. Gabi: mas as outras todas ali “como sio as aulas da universidade de destino, contato com intercam-
bistas que irdo para a sua universidade de destino, contato com intercambistas que ja estudaram na sua
universidade, curriculo de seu curso na universidade de destino, educacao a distncia, estudo via internet,
universidade, funcionamento da biblioteca na universidade, pode até botar tudo, “o funcionamento das
bibliotecas da UFRGS, se tu quiser...

8. Denise: é, esse ai ...

9. Gabi: Informagbes gerais sobre o Brasil, informagoes gerais sobre o Rio Grande do Sul, informagées
gerais sobre Porto Alegre, ao invés de “sobre a cidade onde vocé fard o intercimbio”, porque isso era bem
geral, sabe...

10. Denise: Ah, eu acho que... eu acho legal... vou passar para as gurias depois. Ai a gente podia deixar
essa enquete rolando durante o fim de semana, ai eles....

11. Gabi: eu acho 6timo.

Na Figura 1, a seguir, vemos um print da enquete postada por Denise no Grupo do
Facebook, realizando a sugestao dada por Gabriela. O maior interesse dos alunos foi, em
primeiro lugar, saber como eram as aulas da UFRGS e, em segundo, fazer contato com um
ex-intercambista (e ex-aluno do CEPI). As professoras selecionaram tarefas dos materiais

do CEPI e criaram novas, de modo a abordar ambos os assuntos com a turma.
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Figura 1 - Enquete criada por Denise no Grupo do Facebook

BT o ure enuete
4 de feversiro

Qluais dos temas abaixo seriam legais para o cronograma da nossa proxima
semana?

(observagdo: pode marcar mais de uma opgao ou acrescentar novos
temas)

Como sao as aulas da UFRGS +13

Fazer contato com um ex-intercambista (e +8
ex-aluno do CEPI)

Como é o curriculo do seu curso na UFRGS | +4
Informagbes gerais sobre o Brasil +2
Informacgdes gerais sobre a UFRGS +1

Mais 1 opgao...

Curtir W Comentar

&] Joana m &1 outra pessoa + Visualizado por 18

No segundo dado (Quadro 2,a seguir) , apresentamos uma interagao escrita via chat
do Messenger entre Denise, Joana, Kétina e Gabriela, na qual trabalham com a elabora-
¢ao do enunciado de uma tarefa que, assim como a enquete, sera proposta aos alunos no
Grupo do Facebook (1. 4-18). A primeira parte da interagdo (linhas 1-3) demonstra uma
preocupagao por parte das professoras com relacao a utilizagao de textos auténticos, o que
relacionamos a uma orienta¢ao sendo construida com elas desde a terceira semana do cur-
so, quando Denise e Joana escreveram elas mesmas um texto para tratar sobre um aspecto
da UFRGS, ao invés de buscar textos auténticos. Na época dessa interagao, as professoras
procuravam textos para utilizar em uma tarefa que estavam elaborando para proporcionar

reflexdes sobre o género do discurso apresentagio oral, género que os alunos fariam ao final
do CEPL

Quadro 2 - Elaboragao de enunciado de tarefa para Grupo do Facebook

Trecho de interagio escrita via chat (grupo Messenger “CEP12017.1”) entre Denise, Joana, Kétina
e Gabriela [16-17/02/2017]

16 DE FEVEREIRO DE 2017 23:46

1. Denise: Gurias (Gabi e ket), aproveitando pra deixar uma questio pra ser discutida amanha: vcs tem
algum material auténtico sobre apresentagao de power point ou alguma sugestao de algum tipo de outro
material sobre esse assunto que eu e Jo possamos usar?

17 DE FEVEREIRO DE 2017 08:25

2. Gabi: Tem no moodle um arquivo em ppt q eh autentico, feito pelo valdir
Tinha no site da biblioteca da ufrgs, peguei de la
Ta em “Arquivos” no moodle colab ufrgs
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17 DE FEVEREIRO DE 2017 12:31

3.Joana: OK *
Obrigada

17 DE FEVEREIRO DE 2017 18:02

4. Joana: Hoje temos que propor um debate no grupo
Vou elaborar e mostro pra vocés antes de postar

S.Kétina: ta! ©

6. Joana: E ai, galera! Tudo certo?

Nos pensamos que, em algum momento do intercimbio, vocés terdo que apresentar oralmente algum
trabalho nos respectivos cursos de vocés.

A respeito disso, queremos perguntar: como vocés acham que é uma boa apresentagio oral? Como vocés
se preparam para isso? Elaboram algum tipo de apresentagio escrita para seguir como orienta¢ao?
Contem prands ~

7. Kétina: Vocés apresentam muitos trabalhos oralmente no pais de vocés? Como sdo e como vocés se
preparam para isso?
o0 que acham?

8. Gabi: Gosto
Tinha gostado do enunciado q a jo postou
Ket, as tuas perguntas substituiriam quais da jo?

9. Kétina: “como vcs se preparam pra isso’, acrescentando essas que citei

10. Kétina: pq fiquei pensando em cursos que nio tem o costume de apresentagao
11. Gabi: Ah ok!
12. Gabi: Legal

13. Kétina: tenho amigos da engenharia que se formaram sem fazer nenhuma apresentagao oral. desco-
bri esses dias.

14. Gabi: Tadinhos =

15. Joana: E ai, galera! Tudo certo?

Nos pensamos que, em algum momento do intercimbio, é possivel que vocé tenham que apresentar
oralmente algum trabalho nos respectivos cursos de vocés.

A respeito disso, queremos perguntar: como vocés acham que é uma boa apresentagao oral?

Vocés apresentam muitos trabalhos oralmente no pais de vocés? Como sao e como vocés se preparam
paraisso?

Elaboram algum tipo de apresentagao escrita para seguir como orientagao? Contem pra nés >

16. Joana: E agora?

17. Kétina: de repente a pergunta seja “no seu curso”
ao invés de seu pais
muito bom *

18. Denise: acho que no curso fica melhor, mas td beem legal

[...]

Na segunda parte da interagao (L 4-18, acima), observamos Joana (1. 4) tomando
a iniciativa de criagio de uma tarefa de introdugao temdtica sobre o referido género do
discurso que trabalhariam em seguida. Todas se engajam na andlise da proposigao de ta-
refa feita por Joana, sugerem edigdes e, finalmente, chegam a uma versao final (1. 5-18).
Na Figura 2, a seguir, podemos observar a tarefa postada como mensagem de Joana aos

alunos do Grupo do Facebook, seguido da primeira resposta, postada pela aluna Luna, de
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uma nova pergunta feita por Joana, procurando dar continuidade a interagao, e de uma
sequéncia de comentdrios afiliativos entre Luna e a colega Rosa. Além deste comentdrio
de Luna, foram publicados mais sete comentdrios em resposta a postagem de Joana, o que

nos indica que a tarefa fomentou interagdes entre os alunos.

Figura 2 — Postagem da tarefa sobre Apresentagées Orais no Grupo do Facebook

Joana
17 de fevereiro

E ai, galeral Tudo certo?

Nés pensamos que, em algum momento do intercdmbio, é possivel que
vocé tenham gue apresentar oralmente algum trabalho nos respectivos
cursos de voceés.

A respeito disso, queremos perguntar: como vocés acham que é uma boa
apresentagdo oral? Vocés apresentam muitos trabalhos cralmente nos
cursos de vocés? Como sdo e como vocés se preparam para isso?
Elaboram algum tipo de apresentagio escrita para seguir como orientagao?
Contem pra nos. =

il Curtir W Comentar

O m m e outras 3 pessoas + Visualizado por 19
. Eu acho gue uma Boa apresentagio oral é dindmica e

t&m um conteddo claro.

Geralmente em minha Universidade no faremos apresentagdes porgue
S0Mos muitos alunos em cada disciplina, por ejemplo 500 em cada um.
Cuando tenho que apresentar trabalhos em congressos, eu gosto de planejar:
0 que vou falar, organizar o tempo disponivel, pensar se vou fazer alguma
brincadeira para gerar confianza com meus colegas & também se vou utilizar
alguma ferramenta visual (como um ppt) para ndo abureir ao pliblico alvo.
Sempre tento escrever as ideias ou palavras Chaves uma folha para olhar em
Caso que esguega alguma coisa no meio da apresentagido.

Curtir - Responder - ) 2 - 18 de fevereiro as 17:46

. Legal, XTEY! Vocés j4 apresentou algum trabalho em
qrupo?
Curtir - Responder - () 1 - 19 de fevereiro as 20:13

. Sim, para umas disciplinas chamadas "talleres”

Curtir - Responder - 19 de fevereiro as 20:20

TS 500 em cada uma | %' % e
Gurtir - Responder - () 2 - 23 de fevereiro as 00:33

. I inha Faculdade € muito
concorridal
Curtir - Responder - 23 de fevereiro as 11:25

. T H: 2lgumas disciplinas onde sormos 700150 5

Curtir - Responder - 23 de fevereiro as 11:25

Gurtir - Responder - @ 1 - 23 de fevereiro as 11:35
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Para encerrar, selecionamos um trecho de uma reuniao de orientagao pedagdgica
online realizada por videoconferéncia via Google Hangout entre Denise, Joana e Gabriela
(Quadro 3, a seguir). O trecho transcrito ocorreu no final da videoconferéncia, tendo Joa-
na recém deixado a sala para realizar uma atividade online com um dos alunos do CEPI
através da mesma ferramenta. Como era a primeira vez que Denise estava ministrando au-
las de PLA e aulas online, Gabriela pergunta o que ela estd achando da experiéncia como
professora do CEPL. A resposta é positiva, entdo a orientadora explicita que supde que o
CEPI seja interessante como primeira experiéncia docente para professores novatos, para

que s6 depois assumam uma turma nas aulas presenciais.

Quadro 3 - CEPI como experiéncia mais segura de formagao de professores novatos

Transcrigio de trecho [inicio: 13min2Sseg; término: 15minl2seg] de Reunido de orientagio
pedagogica por videoconferéncia entre Denise, Joana e Gabriela [03/02/2017, duragio total:
18min]

1. Gabi: T4 feliz? T4 curtindo, entdo?

2. Denise: Ah, eu t6 achando 6timo e agora sim, 6... é que eu fago inglés, mas eu t6 adorando esse univer-
so hispanico, assim, adorando! T6 quase, quase... se eunao estivesse hd dois anos no curso, eu quase, tipo,
ah, “eu vou mudar” porque eu t6 adorando. Mesmo!

3. Gabi: Hahaha, que amor. bonitinho, hehehe, que bonitinha, legal. T4, eu acho que isso ¢ uma boa, na
minha, no meu entendimento do CEPI, assim, pro PPE, ¢ bastante, assim, para formar professores
para depois serem também melhores professores presencialmente, entende?

4. Denise: E, eu acho que...

S. Gabi: E eu queria que depois vocés fossem me dizendo, se procede mesmo ou nio...

6. Denise: Nao, eu acho que td sendo bom, assim, porque, apesar de ser muito dindmico e, as vezes, a gente
ficava meio “ah, meu deus, e agora?”, mas eu acho que ¢é legal porque ai a gente vai treinando, s6 que a gente
vai treinando no conforto de casa assim e, em algum momento, a gente desliga a webcam e, tipo, a gente
td seguro, sabe?

7. Gabi: Exatamente...

8. Denise: E se...

9. Gabi: E mais seguro, né?

10. Denise: Eu acho isso bom, porque se fosse na sala de aula direto a gente ndo ia poder ter essa possibi-
lidade, entdo eu acho que...

11. Gabi: Ah, que amor!

12. Denise: Eu acho que td sendo um treinamento 6timo mesmo! vi que aprendi muito nessas duas, trés
semanas que...

13. Gabi: Que bom...

14. Denise: Sei l4, parece que muita coisa em duas semanas, nem parece que foi tio pouco tempo...

15. Gabi: E que é muito intenso, né?

16. Denise: Realmente...
17. Gabi: Que bom, Deni! Fico feliz. Fico muito feliz.

No trecho, acima, Denise concorda, confirmando a expectativa de Gabriela, e desta-
ca como justificativas a seguranga que a EAD trouxe a ela como professora novata, bem

como o cardter intensivo da formagao no CEPL
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4. Consideracdes finais

Através (a) da formagio de uma comunidade colaborativa de aprendizagem (Schlat-
ter et al, 2009) nos bastidores do CEPI (constituidos pelas professoras e orientadoras) ao
longo da realizagdo do curso via prética reflexiva in loco, e (b) das possibilidades de inter-
vengao pedagogica assincrona inerentes a EAD, as professoras novatas vivenciam a atuali-
zagdo do construto tedrico que embasa o CEPI (e o PPE) em atividades de planejamento
de tarefas, interagao professor-aluno e alunos-alunos, avaliagao de atividades etc. Conclui-
mos, portanto, que o CEPI é um espago para a formagao de professores online que pode

também contribuir para preparar o graduando novato para a atuagao docente presencial.
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POLITICA LINGUISTICA NO COLEGIO DE APLICACAO DA UFRGS
AS ATIVIDADES DE SENSIBILIZAGAO PARA A ESCOLHA DA LINGUA

ESTRANGEIRA PELO(A)S ALUNO (A)S DO PROJETO PIXEL

Clarissa Gregory Brunet

Gabriela Hoffmann Lopes

Ingrid Frank

Ivonne Jordan de Mogendorff
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Introducao

Nas sociedades complexas contemporaneas, é comum o uso de linguas diversas em
préticas sociais, desde aquelas mais cotidianas até aquelas restritas a ambientes altamente
especializados. Pesquisar sobre um tema em um site de buscas na internet, ler um peri6di-
co cientifico disponivel on-line, assistir a um filme ou uma série, buscar um emprego etc:
sao muitas e variadas as préticas sociais em que uma ou mais linguas se fazem presentes
na atualidade. Nao alheia a esse cendrio atual, a escola pode se constituir como um espago
de promogao da convivéncia com diferentes linguas estrangeiras. Ao fomentar préticas
que envolvam diferentes linguas dentro do espago escolar, a escola oportuniza a seguran-
¢a necessdria para a participagao do (a)s aluno(a)s em préticas sociais diversas no mundo
contemporaneo.

Comprometido com uma proposta plurilingue, o Colégio de Aplicagao da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul (CAp/UFRGS) oportuniza aos/as aluno(a)s o
contato com quatro linguas (Alemao, Espanhol, Francés e Inglés), dentre as quais o(a)
s aluno(a)s optam por estudar trés diferentes ao longo das etapas do sexto ano do Ensi-
no Fundamental e do terceiro ano do Ensino Médio. Sao oferecidas aulas de Inglés e de
Espanhol para todo(a)s o(a)s aluno(a)s dos cinco anos iniciais da escolarizagio; a partir
do sexto ano do Ensino Fundamental, o(a)s aluno(a)s obrigatoriamente escolhem uma
das quatro linguas para ser estudada por dois anos. Apds esse periodo, eles escolhem uma
nova lingua para estudar por mais dois anos e, por fim, o(a)s aluno(a)s optam por uma
terceira e ultima lingua para o Ensino Médio.

A escolha da lingua que sera estudada pelos dois ou trés anos em que estarao em um
dos projetos da escola pode nio ser sempre ficil ou tranquila. E nesse momento que o(a)
s aluno(a)s trazem questdes como: “Sempre ouvi falar que Aleméo ¢ uma lingua muito

dificil de aprender, entao por que vou estudar essa lingua?”; “Como vou estudar Francés se
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nunca ouvi nenhuma palavra nessa lingua?”; “Espanhol é muito parecido com Portugués,
deve ser facil demais. Por que vou estudar Espanhol entao?”; “Por que vou estudar Inglés
se a unica coisa que a gente aprende é o verbo to-be?”

Diante desse quadro, desde 2009 sio desenvolvidas atividades diversas com o(a)s
aluno(a)s em cada um dos trés momentos em que eles devem escolher uma lingua estran-
geira para ser estudada nos anos seguintes (nas primeiras aulas de Lingua Estrangeira do
sexto anoj; nas primeiras aulas de Lingua Estrangeira do oitavo ano e nas primeiras aulas
de Lingua Estrangeira do Ensino Médio). Trata-se de atividades que estimulam o(a)s alu-
no(a)s a pensarem sobre o que significa aprender uma lingua estrangeira, a conhecerem e
ouvirem falantes de diferentes linguas estrangeiras, a entenderem a relagao entre aprender
uma lingua estrangeira e as praticas sociais dos falantes daquela lingua, e a refletirem sobre
as préticas culturais das préprias comunidades em que estao inseridos.

O presente trabalho tem como objetivo relatar especificamente as atividades que sao
desenvolvidas com o(a)s aluno(a)s de oitavo ano do CAp/UFRGS ao longo de aproxima-
damente um més, para que escolham a lingua estrangeira que vao estudar no 8° e 9° ano,
periodo em que estardo no projeto Pixel. Com o presente relato, busca-se: a) sistematizar
o trabalho que j4 vem sendo realizado desde 2009 no Colégio; b) divulgar um trabalho
efetivo de politica linguistica j4 consolidado no Colégio; 3) contribuir com a discussao de
politicas linguisticas que promovam a escola como um ambiente plural de aprendizagem
de linguas estrangeiras; e, por fim, 4) destacar a importancia de priticas como as que sio
aqui relatadas para a formacao de cidadaos criticos e conscientes das possibilidades e dos
limites de atuagdo no mundo complexo contemporaneo vinculados ao (des)conhecimen-
to de uma ou mais linguas estrangeiras.

O relato aqui desenvolvido estd organizado em quatro se¢oes, além desta introdugao.
Na proxima secdo, apresentamos os pressupostos tedricos que embasam o trabalho. A se-
guir, contextualizamos este estudo em relagio a organizagao do (a)s aluno (a)s do CAp em
projetos e o trabalho com diferentes linguas estrangeiras. Na terceira se¢ao, apresentamos
as atividades que sao desenvolvidas ao longo das etapas de sensibilizagao. Para tanto, or-
ganizamos esse relato em uma tabela em que descrevemos como se dé a dindmica de cada
atividade e indicamos os objetivos de cada uma. A partir disso, na se¢ao seguinte, discuti-
mos aspectos relevantes sobre as atividades desenvolvidas e como elas se relacionam com
construgao de politicas linguisticas no CAp. Por fim, apresentamos algumas consideragdes
finais em que refletimos acerca da relevincia de todas as atividades de sensibilizagio do(a)
s aluno(a)s ndo s6 como necessdrias para a escolha informada da lingua estrangeira que

eles vao estudar, mas também como formas de promogao de politicas linguisticas no CAp.
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Promocao do plurilinguismo na escola: a valorizagao da diversidade e do contato
com o outro
Conforme afirma a Base Nacional Curricular Comum, em sua segunda versao, o com-

PI'Ol'I‘liSSO do componente curricular de h'ngua estrangeira moderna consiste em:

oferecer aos/as estudantes condigdes e conhecimentos necessirios para
vivenciarem situagdes que envolvam textos na(s) lingua(s) estrangeira(s)
relevante(s) para suas vidas e interagdes com pessoas de outras formagdes
socioculturais e nacionalidades, tendo em vista a participa¢ao em um mundo
ampliado pelos diversos fluxos e tecnologias contemporaneas. A atuagao em
espagos presenciais e virtuais, que acontecem nessa(s) lingua(s), cria opor-
tunidades para que o/a estudante perceba-se parte integrante e ativa de um
mundo plurilingue e multicultural, no qual realidades se constroem pelo uso
de multiplas linguagens e por fronteiras difusas, considerando o acesso, pelos
meios digitais, a cendrios que se dio em vérias linguas. Esse desenho de espa-
gos compartilhados redimensiona as relagoes entre identidade, lingua e cul-
tura, ora tornando-as relevantes para marcar diferengas, ora universalizando
o que poderia ser visto como local (BRASIL, 2016, p. 120).

Isso significa, em primeiro lugar, que a escola deve estar comprometida em oferecer
aos/as estudantes oportunidades de convivéncia com o plurilinguismo e a diversidade
cultural, tao caracteristico das sociedades complexas da atualidade. Conforme afirma o
documento da BNCC, a participagao e o engajamento em atividades que envolvem lin-
guas variadas (tanto presenciais quanto virtuais) oportuniza aos/as estudantes reconhecer
suas possibilidades e seus limites de atuagao em um mundo plurilingue, em que realidades
se constroem pelo uso das multiplas linguagens. Trata-se, como afirmam os PCNs, de “au-

mentar a autopercepcao do(a) aluno(a) como ser humano e como cidaddo” (PCNs, 1998,
p. 15).

A criagao de oportunidades para que as/os estudantes se encontrem com novas for-
mas de expressao, com visdes de mundo distintas das suas, possibilita-lhes redimensio-
narem e reconfigurarem seu proprio mundo na interlocucio que se faz nessa(s) outra(s)
lingua(s). Nesse movimento de lidar com outros modos de dizer, de significar e de fazer, o
estudante pode refletir sobre o que é compartilhado e o que é singular, ampliando, dessa
maneira, o seu proprio espago de atuagao. Também é no encontro com a diversidade que
ele pode aprender a lidar com o novo e o diferente, uma capacidade valorizada no mun-
do contemporineo, nas relagoes de convivéncia pessoal e de trabalho colaborativo. Nesse
sentido, a promogao do plurilinguismo na escola possibilita a vivéncia dos/das estudantes
com outras formas de organizar, dizer e valorizar o mundo, visando ao rompimento de
estere6tipos. Assim, desenvolver a competéncia plurilingue é valorizar a construgao da
identidade pelo contato com outras linguas e culturas pela promogao de uma educagao

para a cidadania de abertura e respeito pela diferenga” (BASTOS et al., 2011).
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Além disso, ao destacar como objetivo do componente curricular de Lingua Estran-
geira propiciar a participagio no mundo por meio do envolvimento com textos naf(s)
lingua(s) estrangeira(s) relevante(s) para suas vidas e interagdes com pessoas de outras
formagodes socioculturais e nacionalidades, a BNCC sugere a necessidade de se repensar
a prépria nogao de lingua. Ou seja, trata-se de superar uma visao tecnicista da lingua, li-
mitada a explicagoes gramaticais ou a repeti¢ao de frases descontextualizadas, para prio-
rizar uma perspectiva discursiva, que coloca a énfase na producio de sentidos por parte
dos/das estudantes, independentemente de seu nivel de conhecimento da lingua em dado

momento.

A organizacio do(a)s aluno(a)s do CAp/UFRGS em projetos e o trabalho com dife-
rentes Linguas Estrangeiras

O trabalho com o(a)s aluno(a)s do Ensino Fundamental e do Ensino Médio no
CAp/UFRGS ¢ dividido em quatro diferentes projetos. Aluno(a)s do 1° ao S° ano do
Ensino Fundamental participam do Projeto Unialfas; os do 6° e 7° anos fazem parte do
Projeto Amora; aluno(a)s dos 8° e 9° anos participam do Projeto Pixel e, por fim, os 1,
2° e 3° anos do Ensino Médio fazem parte do Projeto que leva esse mesmo nome (Ensino
Meédio). Embora as priticas pedagdgicas dos professores sejam orientadas por principios
e objetivos comuns (materializados no Projeto Politico Pedagégico do Colégio), a divisdo
de trabalho em projetos possibilita a realizagdo de um trabalho voltado as particularidades
do(a)saluno(a)s de cada faixa etdria, oportunizando um trabalho interdisciplinar e a cons-
trucao de uma identidade prépria dos professores e aluno(a)s que atuam em cada projeto.

O CAp oferece o estudo de linguas estrangeiras ao longo de todos os projetos. No
Projeto Alfas, sao oferecidas as disciplinas de Inglés e de Espanhol, além de oficinas de
outras linguas estrangeiras, que variam de acordo com o interesse e disponibilidade dos
professores dessas e de outras linguas (tais como Alemao e Francés). Em cada uma das
demais etapas da escolaridade (no Projeto Amora, no Projeto Pixel e no Ensino Médio),
os aluno(a)s optam por uma lingua diferente. Ou seja, se no Projeto Amora o(a) aluno(a)
s optou por aprender Alemao, ele terd que optar por outra lingua no Projeto Pixel (Fran-
cés, Inglés ou Espanhol) e, ainda, uma terceira lingua no Ensino Médio. Isso significa que
um(a) aluno(a) que tenha concluido todas as etapas da sua escolarizagio no Colégio de
Aplicacio necessariamente estudou trés diferentes linguas estrangeiras (uma em cada Pro-

jeto a partir do 6° ano').

! Ao longo de diferentes etapas da Educagio Bésica no Colégio de Aplicagio, sio oferecidos as/aos
estudantes disciplinas eletivas e cursos de extensdo de Francés, Inglés, Alemio e Espanhol, que tém
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Para oportunizar aos/as aluno(a)s uma escolha informada da lingua estrangeira que
vao estudar enquanto estiverem participando de cada um dos Projetos, sao desenvolvidas
atividades de sensibilizagdo a respeito das diferentes linguas estrangeiras, assim que o(a)
s aluno(a)s ingressam em uma nova etapa. Nestas atividades, o(a)s aluno(a)s escutam fa-
lantes de diferentes linguas estrangeiras, discutem aspectos relacionados a aprendizagem
de uma lingua estrangeira, engajam-se em jogos e atividades motivadoras em diferentes
linguas estrangeiras e, por fim, participam de mini-aulas nas quatro linguas oferecidas pela
escola. E apenas apés esse processo, que tem duracao aproximada de um més, que o(a)s
aluno(a)s escolhem a lingua estrangeira que querem estudar enquanto estiverem em um
determinado projeto. O presente trabalho tem como objetivo relatar como ocorre o pro-
cesso de escolha da lingua estrangeira a ser estudada pelo(a)s aluno(a)s do Projeto Pixel.

O Projeto Pixel foi implementado a partir de 2009 no Colégio de Aplicagao, e trouxe
mudangas significativas para o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras na escola.
Tendo como um de seus objetivos fomentar o ensino de linguas de modo transdisciplinar,
sao dedicados cinco periodos semanais para o estudo de uma das quatro linguas estran-
geiras oferecidas pela escola, carga horaria bastante elevada se considerarmos o tempo que
costuma ser reservado ao estudo de linguas em outras escolas. No horario de Lingua Es-
trangeira, as duas turmas de um determinado ano (oitavo ou nono) se dividem em quatro
grupos, e seguem preferencialmente para sua sala de lingua propria.” Portanto, as ativi-
dades de sensibilizagao para a escolha da lingua estrangeira sao indispensaveis para que
o(a)s aluno (a)s se sintam seguros ao optarem por uma lingua em detrimento das outras,
sobretudo levando-se em conta o elevado numero de horas semanais em que eles estarao
em contato com a lingua em sala de aula, as quais serao muito mais proveitosas se isso for

parte de uma escolha responsavel e informada.

As atividades de sensibilizagao para a escolha da lingua estrangeira: politicas lin-
guisticas nas praticas cotidianas da escola
As atividades de sensibilizagdo ocorrem simultaneamente com as duas turmas de oi-

tavo ano completas. As quatro professoras de Linguas Estrangeiras dividem-se nas duas

como objetivos oportunizar a esse publico a continuagio do contato com a(s) lingua(s) estrangei-
ra(s) estudada por elas/eles anteriormente ou que estd sendo estudada no presente e promover o
desenvolvimento de suas competéncias comunicativas por meio desse estudo continuado.

% Excepcionalmente as aulas ocorrem em alguma outra sala de aula do espago escolar, por questdes
de colisao de hordrio com as turmas de Ensino Médio ou do Projeto Amora, que também ocupam
as salas de aula reservadas a cada uma das linguas estrangeiras.
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turmas para a realizagio das atividades (Uma dupla trabalha com a 81; a outra dupla tra-
balha com a 82). Ao longo do periodo de atividades de sensibilizagao, as professoras se
revezam nas duas turmas, para que o(a)s aluno(a)s tenham contato com as diferentes pro-
tessoras da disciplina.

Para apresentar as atividades que sdo implementadas com o(a)s aluno(a)s ao lon-
go desse periodo de sensibilizagao, apresentamos o quadro abaixo, em que listamos cada

atividade realizada e seus objetivos. Grande parte delas sao realizadas com o auxilio de

tarefas, que ndo anexamos a este relato por questoes de espago.

COMO OCORRE A DINAMICA

OBJETIVOS

- As quatro professoras dividem-se entre as
duas turmas de oitavo ano. Inicialmente, elas
se apresentam e explicam o funcionamento das
aulas de Lingua Estrangeira no Projeto Pixel;

- E proposta uma discussao inicial com as/os
estudantes sobre quais linguas ja estudaram e
quais gostariam de cursar durante os préximos
dois anos com uma justificativa.

- Sao entregues aos/as estudantes folhas com
o texto “7 Idiomas Estranhos Falados Mundo
Afora’, publicado na Revista Superinteressante
de 6 de maio de 2014, seguido de tarefas para
nortear a discussao sobre linguas com a turma.

COMO OCORRE A DINAMICA

- Inteirar e discutir o projeto plurilingue de
Linguas Estrangeiras no Pixel, de modo que
compreendam a relevincia atribuida as lin-
guas estrangeiras no Projeto.

- Refletir de modo inicial acerca do contato
com linguas estrangeiras que as/os estudan-
tes jd tiveram até o momento.

- Refletir sobre linguas e suas especificida-

des.

OBJETIVOS

- As/os estudantes recebem um texto sobre um
personagem chamado Toto (Adaptado de Pogra-
nova, 2016). O texto narra uma histéria de hu-
mor cuja escrita alterna-se entre as quatro linguas
estrangeiras oferecidas no Projeto Pixel. A tarefa
das/dos estudantes é compreender o texto para
descobrir o que aconteceu com o personagem
Toto e reconhecer em que consiste o humor da
narrativa.

- Iniciar o contato com as diferentes linguas
estrangeiras oferecidas no Projeto Pixel;

- Envolver-se em uma atividade em que o
conhecimento de linguas se faz necessério
para dar conta de uma tarefa pratica: com-
preender o texto escrito e o humor em si
atrelado.

COMO OCORRE A DINAMICA

OBJETIVOS
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- Sdo espalhados pela sala de aula quatro cartazes.
Em cada um, é escrito o nome de uma das linguas
oferecidas no Projeto Pixel: “Francés”; “Inglés”;
“Espanhol”; “Alemao”. Com o auxilio de um data
P ;
show, as professoras projetam uma determinada
palavra (por exemplo: “Liebe”). A tarefa do(a)s
aluno(a)s é correr até o cartaz que corresponde
a lingua da qual essa palavra faz parte (no exem-
“« . » r

plo de “Liebe”, o(a)s aluno(a)s devem correr até o
cartaz em que estd escrito “Alemio”).

COMO OCORRE A DINAMICA

- Participar de um momento de diversio na
aula de lingua em que as/os estudantes tra-
balham em conjunto para acertar a lingua
em que estd escrita a palavra projetada, e,
assim, ganhar pontuagao para o seu time.

- Ter contato com as diferentes linguas
oferecidas no projeto Pixel de modo inte-
ressante e dindmico, sendo que as/os estu-
dantes precisam se movimentar pela sala de
aula para dar conta da tarefa.

OBJETIVOS

- Discute-se com os/as estudantes que a ma-
sica mexe com os nossos sentidos e produzem
sensagoes variadas. Entao, com o auxilio de uma
caixa de som, sao tocadas 10 musicas, cada uma
em uma lingua diferente (ndo apenas as quatro
oferecidas no Projeto Pixel). As/os estudantes
completam uma tabela em que tentam adivinhar
em que lingua a cangao é cantada e descrevem o
sentimento que a muisica produz (calma, tranqui-
lidade, terror, aventura etc), bem como uma ima-

gem que vem a sua mente com essa musica (um
casal namorando; uma perseguigao policial; uma
cagada na mata). Entdo, os/as estudantes discu-
tem o que, em cada uma das cangdes, produziu o
sentimento e a cena levantada por eles.

- Esta atividade ocupa cerca de dois periodos de
aula

- Estabelecer relagoes entre lingua e musi-
ca;

- Reconhecer a sonoridade de diferentes
linguas estrangeiras;

- Refletir sobre a relagio entre os sons das
diferentes linguas e os sons da musica com
a produgio de sentimentos e sensagdes no
ser humano.

COMO OCORRE A DINAMICA

OBJETIVOS

- As/os estudantes sio levados a sala de informa-
tica. Divididos em duplas ou trios, recebem uma
folha dividida em quatro espagos. Cada espago
¢ dedicado ao registro de informagoes acerca
de uma das linguas oferecidas no Projeto Pixel.
As/os estudantes sio convidados a buscarem in-
formagdes na internet para preencher cada um
desses espagos com dados relacionados as dife-
rentes linguas: quem fala essa lingua no mundo;
que costumes tém esses falantes; quem sido as
pessoas famosas que fazem ou fizeram suas vidas
nesse idioma etc). As/os estudantes sio avisados
de que essas informagdes serdo utilizadas poste-
riormente para a realizagao de um “quiz” entre a
turma.

- Reconhecer o que jd sabem sobre as diferen-
tes Hnguas estrangeiras e suas culturas;

- Descobrir aspectos novos sobre as diferentes
linguas, os paises em que sao faladas e as pes-
soas que fazem ou fizeram suas vidas nessas
linguas;

- Como as perguntas do “quiz” sdo projetadas
na parede, as/os estudantes precisam se levan-
tar para lé-las e, entdo, correr para seus com-
putadores para optar pela resposta correta.
Isso cria um ambiente dindmico e altamente
interativo entre estudantes e professoras, além
de fortalecer os afetos entre todos, mediados
pelo conhecimento de aspectos culturais rela-
cionados as linguas estrangeiras oferecidas no
Projeto Pixel.
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- Ja com os espagos sobre cada lingua preenchidos
pelas duplas/trios, as/os estudantes participam de
um “quiz” mediado pelo uso dainternet. As pergun-
tas do “quiz” sao elaboradas a partir das respostas
trazidas pelas/pelos estudantes apds suas pesqui-
sas. O “quiz” ¢ mediado pelo site Kahoot (https://
kahoot.it/), que possibilita que as/os estudantes
joguem coletivamente on-line. Cada pergunta do
“quiz” (formulado previamente pelas professoras
no site https://getkahoot.com/ ) é projetada com
o auxilio de um data show. As/aos estudantes cabe
escolher uma das quatro alternativas como respos-
ta em seu computador. O site Kahoot, entéo, cal-
cula os pontos de cada time baseado nas respostas
certas e também na rapidez dos jogadores .

- Esta atividade tem duragéo de trés a quatro perio-
dos de aula.

COMO OCORRE A DINAMICA

OBJETIVOS

- Individualmente, as/os estudantes sio solici-
tados a refletir sobre as linguas estrangeiras na
constitui¢ao de sua propria identidade. Para isso,
recebem um desenho com a silhueta de um corpo
humano, sem género definido. Sua tarefa é preen-
cher com cores esse corpo, marcando suas partes
de acordo com o que cada lingua representa em
suas vidas . Abaixo do desenho, pede-se entao
que a/o estudante faga uma legenda, especifican-
do qual cor representa qual lingua e escreva uma
justificativa para a relagdo encontrada por ela/
ele entre essa parte do corpo e a lingua escolhida
(essa atividade é baseada em Legutke, 2002). Em
2017, por exemplo, uma aluna pintou os ouvidos
de seu desenho de azul, e nomeou o azul na le-
genda como sendo o Inglés. A justificativa para
essa escolha foi o fato de ela gostar muito de ouvir
cangdes nessa lingua.

COMO OCORRE A DINAMICA

- Refletir sobre o lugar que as diferentes lin-
guas ocupam ou que podem ocupar na cons-
tituicio na nossa identidade como seres hu-
manos.

OBJETIVOS

- Mini-aulas: o(a)s aluno(a)s participam de uma
aula inicial com um periodo de duragio em cada
uma das linguas estrangeiras. Ao todo, cada es-
tudante participa de quatro mini-aulas (uma de
Alemao, uma de Espanhol, uma de Francés e uma
de Inglés).

- Oferecer as/aos estudantes a oportuni-
dade de participarem de uma aula de cada
uma das linguas oferecidas no Projeto Pi-
xel, para que sintam como é uma aula nessa
lingua e tenham a oportunidade de jé parti-
ciparem de atividades utilizando ao menos
algumas palavras e expressdes em cada uma
das linguas oferecidas.
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COMO OCORRE A DINAMICA

OBJETIVOS

- As/os estudantes respondem a um formuldrio
de escolha da lingua, fornecendo a primeira e a
segunda opgao de lingua estrangeira que preten-
dem estudar no Colégio com justificativas acerca

- Refletir sobre a escolha da lingua estran-
geira que vao estudar;

- Entender, pelo uso de um formuldrio, a se-
riedade da escolha de uma lingua que sera

de suas escolhas. estudada pelos dois anos em que estardo no

Projeto Pixel.

COMO OCORRE A DINAMICA OBJETIVOS

- Construir a divisao das/dos estudantes
em turmas distintas como um momento
interessante e dinimico.

- Divulgagao das turmas de Linguas Estrangeiras
formadas a partir das respostas das/dos estudan-
tes ao formuldrio de escolha: Cada professora en-
tra nas duas salas de aula em que estio o(a)s alu-
no(a)s e escreve no quadro os nomes daquelas/
daqueles que formario a sua turma de Lingua.
As/os estudantes acompanham com entusias-
mo e curiosidade a escrita de seus nomes e os de
seus/suas colegas que estardo em sua turma, com
0s quais passardo os proximos dois anos apren-
dendo junto uma lingua estrangeira.

- A seguir, o(a)s aluno(a)s seguem para uma das
quatro turmas de lingua e sdo iniciadas as aulas
especificas da lingua estrangeira por elas/eles es-

colhida .

Consideragdes Finais

Neste trabalho, sistematizamos e relatamos as atividades didaticas de sensibiliza¢ao
que auxiliam o(a)s aluno(a)s do Projeto Pixel do CAp/UFRGS a optarem por uma das
quatro linguas estrangeiras que vao estudar pelos dois anos em que fazem parte desse Pro-
jeto. Conforme relatamos e discutimos ao longo da descri¢ao das atividades acima, essa
série de praticas didaticas: a) propiciam as/aos estudantes o contato e a participagio em
atividades com as diferentes linguas oferecidas pelo Colégio para que fagam uma escolha
informada da lingua que vao estudar; b) levam o(a)s aluno(a)s a perceber a presenca das
diversas linguas estrangeiras em seu entorno e em suas préticas cotidianas; c) levam o(a)
s aluno(a)s a pensar as diferentes linguas estrangeiras que estudam e/ou com as quais
convivem como parte constituinte da formagio de sua identidade; d) possibilitam aos/
as aluno(a)s a vivéncia com outras formas de organizar, dizer e valorizar o mundo, opor-
tunizando, assim, o respeito as diferencas e a desconstru¢ao de esteredtipos. O trabalho
contribui com a discussio e a reflexdo acerca de modos de se implementar politicas lin-
guisticas que promovam o convivio com o plurilinguismo e a diversidade cultural e social

na escola publica.
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CAPI — CURSO AUTOFORMATIVO DE PORTUGUES PARA INTERCAMBIO

Margarete Schlatter

Andrea de Aratjo Rubert

Kétina Allen da Silva Timboni
Marjorie Moraes

Walkiria Sidi

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Introducao

O Curso Autoformativo de Portugués para Intercimbio (CAPI) ¢ um curso online
em processo de producao’ que tem como ponto de partida o Curso de Espanhol e Portu-
gués para Intercimbio (CEPI).> O CEPI é um curso a distancia, com mediagio, destinado
a estudantes estrangeiros que fazem intercimbio académico. Tanto o CAPI quanto o CEPI

visam a:

- familiarizar os estudantes com as préticas linguistico-discursivas e culturais do
contexto académico e da vida cotidiana na cidade de destino;

- oferecer oportunidades de uso da lingua portuguesa através da leitura e escuta de
textos auténticos que tenham relagao com agdes e situagdes académicas e culturais
nas quais o estudante podera se envolver na universidade e na cidade de destino;

- oferecer explicagdes, comparagoes do portugués com o espanhol e exercicios para
que o estudante possa apropriar-se de recursos linguistico-discursivos e culturais

para interagir oralmente e por escrito;

! A produgio do CAPI é uma iniciativa do Programa de Portugués para Estrangeiros (http://www.
ufrgs.br/ppe) em conjunto com o Ntcleo de Apoio Pedagégico & Educagio a Distancia (http://
www.ufrgs.br/napead/) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Produzido no periodo de 2007 a 2009 em uma parceria da UFRGS com a Universidad Nacional
de Cérdoba (UNC) e a Universidad Nacional de Entre Rios (UNER), participaram da criagio e do
desenho do curso original de espanhol e de portugués: Margarita Hraste (coordenagio do projeto),
Margarete Schlatter (coordenagio CEPI-Portugués/UFRGS), Victor Hugo Sajoza Juric e Viviana
Sappia (coordenagio CEPI-Espanhol/UNC), Gabriela da Silva Bulla (coordenagdo materiais di-
diticos CEPI-Portugués/UFRGS), Hebe Gargiulo (coordenagdo materiais didaticos CEPI-Espa-
nhol/UNC), Maria Laura Rodriguez (secretdria do projeto). Sio autores dos materiais didticos
CEPI-Portugués: Margarete Schlatter, Gabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cristina Uflacker,
Fernanda Lemos, Graziela Andrighetti, Isadora F. Gribin, Leticia Soares Bortolini, Leticia Grubert
dos Santos, Michele Saraiva Carilo, Natalia Lafuente, Camila Dilli Nunes, José Peixoto Coelho
de Souza, Arildo Leal Aguiar; e autoras dos materiais didédticos CEPI-Espanhol: Hebe Gargiulo,
Margarete Schlatter, Gabriela da Silva Bulla, Susana Becker. Fizeram parte da equipe de técnicos
em informatica, webdesigners e/ou EAD: Guadalupe Moreira, Jerénimo Visfiovezky, Izadora Netz
Sieczkowski, Maximiliano Franco, e Paola Roldan.
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- promover a integracao dos participantes com colegas e futuros colegas e professo-

res antes de sua chegada na universidade de destino.?

Embora tenham os mesmos objetivos, o CAPI se distingue do CEPI em varios aspec-
tos do seu design instrucional e nas condigoes de oferta, uma vez que, enquanto o CEPI
abre semestralmente 15 vagas para o curso*, o CAPI pretende ser uma versao aberta sem
limites de vagas a fim de abranger todos os intercambistas que desejam estudar portugués
e nao apenas alunos estrangeiros oriundos de paises hispanofalantes ou que conhecem a

lingua espanhola.®

Com relagao ao design instrucional, o primeiro aspecto a considerar ¢é a necessida-
de de interagao entre os participantes dos cursos. No CEP], a interagao entre cursistas e
professores é mediada por varias ferramentas de suporte & comunicagao e é essencial para
a condugao do curso.’ J4 o CAPI é um curso autoformativo’ no qual o estudante serd res-
ponsavel pelas escolhas do que quer aprender e fard as tarefas sem a interagao com outros
participantes do curso ou um professor. Essa distingao esta representada nos logotipos dos
cursos, conforme mostra a Figura 1. Ao passo que, no logotipo do CEPI, os baloes estao
associados a pessoas, o logotipo do CAPI usa baloes mais estilizados, em ordem crescente,
para sugerir uma nog¢ao de expansao continua e gradual nos niveis de aprendizagem de
lingua, comegando com um balao com uma forma menos definida, para terminar com
um balao de fala mais tipico, representando um nivel maior de proficiéncia, visto que, ao

contrario do CEP]I, a interagao entre cursistas ou cursista-professor nao estara presente.

3 Para anélise e discussdo sobre o CEPI, ver estudos sobre elaboragio de materiais didaticos (Bulla,
Gargiulo e Schlatter, 2009; Gargiulo, Bulla e Schlatter, 2009; Lafuente, 2009; Bulla, Lemos e Schla-
tter, 2012), ensino e aprendizagem (Carilo, 2012; Bulla, 2014; Gonzalez, 2015), avaliagio (Sidi,
2015) e formagio de professores (Schlatter et al, 2009; Nunes, 2010; Lemos, 2011, 2014).

* O CEPI-Portugués/UFRGS tem sido oferecido regularmente desde 2011.

> Com base em levantamentos semestrais de candidatos selecionados para intercimbio na UFRGS e
alunos potenciais do CEPI, nos tltimos trés anos, o ingresso de intercambistas falantes de espanhol
na UFRGS variou entre 60 a 90 alunos por semestre.

® O CEPI é realizado utilizando ferramentas do Moodle, Google Hangout ou Skype, Google Drive e
Grupo Privado do Facebook.

7 Desde uma perspectiva heutagégica (LITTO, 2010), utilizamos o termo autoformativo para nos
referir a um design de curso que proporciona a autoaprendizagem, sem a presenca do professor,
lancando mio de diferentes estilos de atividades para motivar o estudante.
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'
deepi & capi

Curso de Espanhol -Portugués
para IntercAmbio

Figura 1 - Logotipos do CEPI e do CAPI

Com o intuito de construir um ambiente virtual de aprendizagem com apelo visual
e motivador, recorre-se a diferentes recursos de ilustragao para sinalizar partes, assuntos e
tipos de tarefas do curso, conforme mostram as Figuras 2 e 3. Jd na pagina inicial do curso,
onde trés médulos (Vou fazer intercAmbio, Vou morar em Porto Alegre e Vou estudar na
UFRGS) sao apresentados, as imagens visam representar a diversidade social dos cursistas
e também dos cursos da universidade. A cada vez que o cursista entrar na pégina inicial, os

avatares mudarao.

Home Cadastro Login

Vou fazer Vou morar em Vou estudar
intercdmbio Porto Alegre na UFRGS

sf.capi EL%E WSEADUFRGS  XNAPERD [@p(_ae

Figura 2 — Protétipo da pégina inicial do CAPI

Na Figura 3, hd um exemplo da interface das aulas. As cores utilizadas devem ser as
mesmas do logotipo do CAPI: azul, roxo e lilis. Em cada aula, a sequéncia de tarefas sera
apresentada em um menu vertical. Ao clicar em um item do menu, a tarefa se expandirg,

porém, sem esconder os outros itens.
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Figura 3 - Protétipo da Aula 1 do CAPI

Nas tarefas que ocupem mais de uma pégina, a tela devera ser deslizada horizontal-
mente para que as etapas seguintes sejam exibidas. A disposigao vertical facilita o acesso,
caso haja desejo ou necessidade de consultar os outros exercicios, além de ser mais natural
para quem estiver visualizando o curso desde o aplicativo no celular ou tablet.

O CAPI estd organizado em trés médulos autoformativos, correspondendo ao total
de 60 horas, em que cada um deles é composto por quatro aulas (resultando no total de

12 aulas). O quadro a seguir apresenta os objetivos de aprendizagem elencados para cada

modulo.
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Vou fazer intercimbio

Vou morar em Porto Alegre

Vou estudar na UFRGS

compreender apresenta-
¢Oes pessoais (orais e es-
critas);

apresentar-se por escrito,
criando perfil pessoal e
perfil profissional;
compreender e expressar
gostos,

interesses, desejos e am-
bicoes;

conhecer oportunidades e
experiéncias de intercim-
bio na UFRGS e compa-
ra-las;

ler perfis de profissionais e
apresenta¢des de ativida-
des realizadas na UFRGS,
relaciond-las a suas dreas
de interesse e justificar;
refletir sobre a propria
aprendizagem e autoava-
liar o que aprendeu.

» conhecer a cidade de Por-

to Alegre (cidade de des-
tino) e compard-la com
outros lugares;

possibilidades
turisticas e de lazer em

explorar

Porto Alegre para escolher
e justificar as de sua prefe-
réncia;

explorar possibilidades de
moradia em Porto Alegre
para escolher e justificar as
de sua preferéncia;

ler noticias sobre a cidade
para posicionar- se em re-
lagdo a elas;

usar recursos linguistico-
-discursivos e  culturais
relevantes para as agdes
focalizadas;

refletir sobre a propria
aprendizagem e autoa-
valiar o que aprendeu.

conhecer a UFRGS (o que oferece,
relagdes  internacionais, espagos
de convivéncia, bibliotecas etc.)
e relacionar os espagos com suas
necessidades e interesses;
conhecer o curriculo do seu curso,
comparar opgoes de disciplinas e
relaciond-las a suas preferéncias e
interesses;

conhecer a pesquisa na UFRGS
e relaciond-las com suas dreas de
interesse;

ler noticias sobre a vida na univer-
sidade para posicionar-se em rela-
¢do a elas;

conhecer aspectos referentes a
vida dos estudantes brasileiros e
estrangeiros na  UFRGS para ex-
pressar necessidades, permissao e
obrigatoriedade;
usar  recursos linguistico-dis-
cursivos e  culturais relevan-
tes para as agdes focalizadas;
refletir sobre a propria aprendiza-
gem e autoavaliar o que aprendeu.

Quadro 1 - Objetivos dos médulos do CAPI

As aulas reunem atividades de uso da lingua portuguesa para praticar leitura, com-
preensao oral, andlise de textos escritos e orais e estudo de aspectos linguistico-discursivos
(orais e escritos) relevantes para o tema e a situagio comunicativa em foco. Em cada aula,
h4 atividades de leitura, compreensio oral (dudio e video), producio de texto e estudo da
lingua, como pronuncia, gramdtica e vocabuldrio. A organizagao proposta nas aulas parte
da compreensio de texto (leitura, compreensao oral) para o estudo de aspectos linguisti-
co-discursivos e para a produgao. O estudante tem a opgao de seguir a ordenagao sugerida
ou de optar por percursos alternativos que focalizam determinadas praticas: leitura, com-
preensao oral, produgao de texto, estudo da lingua. No final de cada aula, hd uma atividade
de revisao dos conteudos e, no final de cada moédulo, o estudante fard uma autoavaliacao
para refletir sobre o que estd aprendendo e um teste para comparar sua autoavaliagio com

seu desempenho no uso dos contetdos estudados.
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As atividades tém como base textos de diferentes géneros relacionados ao tema em
pauta e instrugdes de interagao com o texto (compreenséo ou produgéo) para promover
a experiéncia de escuta, fala, leitura e escrita, a reflexao sobre o tema e o estudo de recur-
sos linguistico-discursivos e culturais relevantes para cada situagao. Os textos seleciona-
dos tém o objetivo de propor interagées com géneros do discurso variados sobre temas
relevantes para a vida do estudante na universidade e na cidade de destino. Dessa forma,
as fontes dos textos sao normalmente o site da universidade de destino e sites de drgaos
publicos da cidade, do estado e do pais de destino.

As explicagoes sobre recursos linguistico-discursivos sao dadas por meio de feedba-
cks apds a realizagao das atividades de estudo da lingua. Os exercicios relevantes para o
desenvolvimento das atividades fazem parte da sequéncia didética proposta em cada aula.
Todas as explicagdes e exercicios estao contextualizados em (trechos de) textos auténticos
e relacionados com o tema em foco.

O Quadro 2 apresenta o planejamento de uma atividade para o estudo indutivo de re-
cursos linguistico-discursivos. Nessa atividade de estudo do uso de preposigoes e artigos,
o cursista é levado a inferir as regras de contragao e uso através do encaixe de cartoes de
um jogo da memoria. Ao finalizar o jogo, ele confere seu entendimento na explicagao que
recebe através do feedback automadtico. Uma sistematizacao final é oportunizada através

do exercicio de completar lacunas.

Tirando de letra: Atividade 7

1. Em portugués, algumas preposi¢cGes devem ser combinadas com os artigos e formar uma s6
palavra.

Combine a preposicdo EM com os artigos definidos A(S) e O(S).

Clique nos cart8es e encontre os pares.

EM + OS NOS EM + AS NAS
Vocé estd matricu- Sdo proibidos
lado nos cursos do alimentos nas salas
PPE? de aula.
EM+A NA EM+0 NO
Meu lugar na UFRGS Eu estou no sétimo
é o RU. semestre.

ESTA ATIVIDADE E UM JOGO DE MEMORIA: SAO CARTOEZINHOS EMBARALHADOS QUE O CUR-
SISTA PRECISA JUNTAR EM PARES. O VERSO DOS CARTOES PODE SER NUMA COR QUE COMBINA
COM A IDENTIDADE DO CURSO E TER O LOGO. O CURSISTA CLICA EM CIMA DO CARTAO QUE
VIRA. QUANDO ACERTA O PAR CORRETO, AS CARTINHAS FICAM VIRADAS PARA CIMA. O TEXTO
DE CADA PAR SERA EM CORES DIFERENTES QUE COMBINAM COM A IDENTIDADE VISUAL DO
CURSO. APOS CONCLUIR O JOGO, O CURSISTA RECEBE O FEEDBACK GERAL ABAIXO.

263



2. FEEDBACK GERAL:

Diferente do espanhol, a contragdo entre a preposicdo EM e os artigos A(S) e O(S) é obrigatdria
em portugués. Observe os exemplos:

Vocé estd matriculado nos cursos do PPE? ¢Estds matriculado en los cursos de PPE?

Sao proibidos alimentos nas salas de aula. Estdn prohibidos alimentos en las aulas.

Meu lugar na UFRGS é o RU. Mi lugar en la UFRGS es el RU.

Eu estou no sétimo semestre. Estoy en el séptimo semestre.

Em portugués, costumamos usar artigos diante de nomes de paises: Bruna nasceu na Guatemala;
José nasceu no Brasil. Na Aula 2 deste Mddulo, vamos estudar o uso de artigos em portugués.

3. Complete a apresentacao de Daniela com DE, DA ou DO.

Daniela - -

e w===—= | EU sou a Daniela Borges Pavani, professora ___
= i Departamento ___ Astronomia Instituto
= Fisica UFRGS, e o meu lugar na UFRGS é o
S Planetario.
EQ
)
s

= -
R |l — _i 4' ﬂ - - ]

Quadro 2 - Planejamento de atividade sobre recursos linguistico-discursivos (CAPI)

Em um curso autoformativo, a relagao entre atividade proposta, resposta dada e fee-
dback é fundamental para promover oportunidades de aprendizagem. Ao passo que as
atividades visam a fomentar o uso da lingua para fazer coisas (ler, escrever, etc.), através
do feedback busca-se explicar e refletir sobre o que o estudante acabou de vivenciar e os
recursos que usou para realizar a atividade. No CAPI, todos os feedbacks (indicacio de
certo/errado, indicagio de outras possibilidades, explicagdes) sio autométicos e abordam
particularidades especificas, de acordo com a resposta dada pelo aluno na atividade.

Por conta do modo online de ensino de uma lingua adicional, propde-se a dinamiza-
¢ao das atividades com uma variedade de dindmicas para melhor interagao dos estudantes
com o contetdo do curso. Portanto, ao longo das aulas, as habilidades linguistico-discursi-
vas sao exploradas usando-se diferentes métodos de composigao da atividade, que podem
variar entre marcar verdadeiro ou falso, marcar a resposta correta, clicar e arrastar; associar
informacgdes, digitar e preencher lacunas em frases e textos. Podem também ser organiza-
dos em sequéncia em torno de uma atividade de compreensao de textos orais e escritos
enfocando diferentes aspectos, como compreensao global e especifica e até pratica oral e
de escrita.

A Figura 4 é um recorte do planejamento de uma atividade do médulo “Vou fazer
intercimbio” Nela o aluno terd que assistir dois videos sobre a universidade na qual fara
intercimbio e marcard as respostas corretas nos exercicios de compreensao. O feedback

aparecerd no momento em que o estudante os termina.
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Mos videos, Daniela e Julia

( ) descrevem um lugar na UFRGS.

(%) se apresentam e dizem o lugar da UFRGS gue
preferem.

() explicam porgque gostam da UFRGS.

w
un

Daniela (VIDEO 1 - excerto: 0:00 - 0:3

Mo video da Jdlia, RU significa:

() Radio da Universidade

{ ) RelacBes Internacionais da Universidade
{ % ) Restaurante Universitario

Video 1 (Danizla
Video 2 (Jdlia Prates):

ch Pv=PyDMNraViSkE
outube comywatch tw=7uhAPleRoyl

v youtube. comywi

Figura 4 - Planejamento de atividade de compreensdo oral (CAPI - Aula 1)

A Figura 5 mostra um recorte de planejamento focalizando a prética de pronuncia a partir
da sequéncia de video anteriormente trabalhada como compreensao oral. Propde-se uma
andlise mais detalhada de alguns aspectos relevantes da fala em pauta por meio da escuta e
da gravagao da propria fala. Explora-se assim o texto oral, primeiro para uma interpretagao

global e, depois, para estudar caracteristicas da fala, como pronuncia, entonagio e ritmo.

TELA 4

[icone pratica oralidade] De ouvidos bem ahertos: Atividade 2
Escute alguns trechos das falas de Daniela e 1dlia. Como vocé escuta as palavras em destaque ?

Clique em [botdo escutar] e preste atencdo em como sao pronunciadas as palavras destacadas.

Clique em [botdo repetir] para praticar sua prontncia.

[botdo escutar] Eu sou a Daniela Borges Pavani. [botdo explicacdo] [botéo repetir]
[botdo escutar] € o meu lugar na UFRGS € o RU. [botdo explicacdo] [botdo repetir]

[botdo escutar] O meu nome € lulia. [botdo explicacdo] [botdo repetir]

Figura § — Planejamento de atividade de compreensio oral (CAPI - Aula 1)

Visando a criagao de um curso com um bom contetido linguistico-discursivo, infor-
macional e cultural que nao deixe de ser leve e prazeroso, procurou-se elaborar atividades
de caréter ludico em todas as aulas. Por se tratar de um curso online, 0 CAPI é o0 ambiente
ideal para o desenvolvimento de atividades com caracteristicas de jogos digitais que po-

dem aparecer em qualquer momento da aula. Como é um curso voltado para o publico
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universitdrio, pode-se imaginar que a maioria dos cursistas sejam jovens e tenham letra-
mento digital. Para tais pessoas, o funcionamento dos jogos é intuitivo e elas sao capazes
de entendé-los rapidamente. No entanto, isso nao quer dizer que apenas jovens entende-
riam e desfrutariam dos jogos, pois a ludicidade torna a aula mais interessante para cursis-
tas de todas as idades. A presenca do elemento ludico promove um envolvimento nao sé
cognitivo, mas também afetivo-emocional, facilitando assim, o aprendizado e tornando
as aulas mais envolventes. Ademais, o desafio proporcionado pelos jogos ajuda a manter
a motivagao do cursista ao longo das aulas visto que se trata de uma maneira diferente de
realizar as atividades de aprendizagem.

Com os jogos, o foco das atividades nao fica apenas nas questoes linguistico-discur-
sivas que estao sendo trabalhadas, mas também na finalizagao de etapas necessdrias para o
prosseguimento no jogo e na obten¢ao de recompensas ao cumprir objetivos. Para cum-
prir essas etapas, os cursistas sdo convidados a usar o que estd sendo aprendido em uma
nova situagio, proporcionando, assim a (re)elaboracio dos contetidos vistos e sua melhor
assimilagdo. As recompensas conquistadas costumam ser algo simbdlico, como uma ca-
neta ou um caderno para guardar na mochila do intercambista, porém também hé recom-
pensas como cartdes postais com fotos de lugares turisticos apresentados na aula em alta
resolugao para que o cursista imprima se assim o desejar. Alguns exemplos de jogos utiliza-
dos até o momento nas aulas sio: memoria, domind, teste de conhecimento e cruzadinha.

Conforme visto, o CEPI e o CAPI possuem objetivos de ensino e aprendizagem si-
milares, mas diferem em aspectos referentes ao design instrucional a fim de dar conta dos
modos de interagao propostos. Se no CEPI as tarefas demandam colaboragao e interagao
entre os participantes do curso e, para tanto, s3o usadas uma variedade de ferramentas de
suporte a comunicag¢ao, no CAPI a interagao ocorre entre participante e contetdo e, para
isso, uma variedade de tarefas de indugao, a¢ao, feedback e reflexdo sao oferecidas. Além
disso, recursos visuais e elementos de jogos sao utilizados para manter a motivagao e inte-

resse, também buscando atender os diferentes estilos de aprendizagem.
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AQ()ES DE PERMANENCIA NO CAMPO DAS LINGUAGENS PARA

ESTUDANTES INDI’GENAS NA UFRGS
Bruna Morelo

Universidade de Estudos Estrangeiros de Cantao

Camila Dilli
Universidade de Arhus

Margarete Schlatter
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

A histdria da presenca indigena nas universidades nao é recente. Porém, a crescente
visibilidade dessa presenca coincide com o fato de que, hd pouco mais de uma década,
os povos indigenas estao sendo incluidos na agenda para a democratizagao da educagao
superior (CINEP, 2010; SANTOS, 2013; UFRGS, 2013), como resultado de lutas do
movimento indigena e/ou do reconhecimento dessa necessidade por agentes do gover-
no ou de universidades. O objetivo deste texto ¢ tratar do ingresso de estudantes indige-
nas na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e de a¢des da politica de
permanéncia no campo das linguagens oferecidas na UFRGS para esses estudantes
entre os anos de 2008 e 2013. Este trabalho é um recorte das dissertacoes de mestrado de
Dilli (2013) e Morelo (2014)", que refletem sobre essas agdes durante os seis anos que es-
tiveram envolvidas com a politica de permanéncia para estudantes indigenas na UFRGS.

Nos ultimos anos, universidades particulares e publicas, por meio de politicas go-
vernamentais e internas, tém desenvolvido a¢des para ampliar a diversidade social e ét-
nico-racial no cendrio académico brasileiro. Em 2012, o governo federal sancionou a Lei
das Cotas (n° 12.711/2012) (BRASIL, 2012), na qual foi estabelecido que até o ano de
2016 as universidades publicas e institutos federais deveriam reservar, no minimo, 50%
das vagas para estudantes que tenham cursado todo o ensino médio em escolas publicas,
com distribui¢ao de vagas entre populagoes negras, pardas e indigenas, em nimero pro-
porcional & participagao relativa de cada raga nos estados onde as vagas sao oferecidas. A
regulamentagao garante que, mesmo que o percentual da participagao relativa de indige-

nas em uma unidade da Federagao seja inferior a um por cento’, no minimo, uma vaga

! Ambas as dissertagdes foram orientadas por Margarete Schlatter, coautora deste artigo. Outras ané-

lises das agdes aqui discutidas podem ser encontradas em Morelo (2010), Morelo; Dilli (2013a),
Gasparini (2013). Morelo e Dilli (2013b), intitulado “A Constituicio de uma agido de politica lin-
guistica para universitarios indigenas da UFRGS”, foi apresentado no VI Encontro Internacional de
Investigadores de Politicas Linguisticas (NEPI/AUGM).

% Seis estados brasileiros contam com populagio autodeclarada indigena acima de 1%. Roraima de-
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deve ser oferecida pela institui¢ao de ensino superior, dentro do percentual de 50% de
reserva de vagas, para a entrada de indigenas. De acordo com a Lei, servem de base para a
definigao das percentagens destinadas a cada etnia nas universidades de cada estado brasi-
leiro, dados providos em censos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
Vale salientar que a classificagao de raga “indigena” foi introduzida nos censos somente no
ano de 1991 (TENDENCIAS..., 2005) e que a partir do censo de 2010 ocorreu também
ainclusao de dados sobre lingua e etnia, que podem ser indices censitarios no caso de nao
ocorrer autoidentificacao dos individuos com a categoria “indigena’”.

A implementagao da Lei das Cotas no Brasil é um grande passo para a democra-
tizacdo do ensino superior e, de certa forma, uniformiza decisdes variadas em mais de
cinquenta institui¢des federais que jd tinham adotado sistemas de cotas para estudantes
egressos do sistema publico de ensino, negros e indigenas (SANTOS, 2013). No caso
da UFRGS, em sintonia com a discussao e a criagao de programas de Agdes Afirmativas
(AAs) em outras universidades publicas do pais’, em 2007, o Conselho Universitério/
UFRGS (CONSUN)), através da Decisdo n° 134/2007, instituiu o Programa de AAs da
UFRGS.* A respeito das vagas especificas para os estudantes indigenas, o Artigo 12° da
Decisao® dispoe sobre o acesso indigena a universidade, o funcionamento do ingresso e
da permanéncia desses estudantes na UFRGS. Entende-se que as dez vagas para os estu-
dantes indigenas sao criadas somente para esse fim, diferentemente do sistema de reserva
de vagas, utilizado para candidatos egressos do Sistema Publico de Ensino Fundamental e
Médio e candidatos autodeclarados negros, também egressos do Sistema Publico de Ensi-

no Fundamental e Médio. E explicitada a importincia do didlogo entre os representantes

tém o maior percentual de participacio relativa no total da popula¢do do estado, com 11% de indi-
genas, enquanto 50% das 27 unidades da Federagao encontram-se abaixo da média nacional, que é
de 0,4%. O Rio Grande do Sul, por exemplo, possui 0,3% de indigenas na populagio total do estado
(OS INDIGENAS..., 2012).

? Para uma revisio bibliografica recente com uma compilagio de dados diversos sobre os nimeros
da populagio indigena brasileira relacionados a sua presenga no ensino superior, ver Dilli (2013).

* Algumas agdes de grupos de dentro e de fora da universidade foram muito importantes para a efe-
tivagdo dessa Decisdo. Entre eles estd o Grupo de Trabalho A¢des Afirmativas, que foi constituido
por alunos, professores, técnicos, comunidades indigenas, movimento negro e movimentos sociais
diversos. Houve também a influéncia do Programa de Conexdes e Saberes, que foi desenvolvido
pela UFRGS em parceria com o Ministério da Educa¢ao/SECAD e visa a apoiar a permanéncia de
estudantes de origem popular na universidade.

> “Art. 12 - No ano de 2008, serio disponibilizadas 10 vagas para estudantes indigenas cuja forma de
distribuicdo serd definida pelo CEPE, ouvidas as comunidades indigenas e a COMGRAD dos cur-
sos demandados. A partir do ano de 2009 este numero de vagas poderd ser alterado. §1° - Institui-se
a Comissdao de Acesso e Permanéncia do Estudante Indigena, que terd sob sua responsabilidade
os processos seletivos dos estudantes indigenas, bem como o seu acompanhamento e inser¢io no
ambiente académico. §2° - As vagas para indigenas serio criadas, anualmente, especificamente para
este fim. Aquelas que ndo forem ocupadas serdo extintas” (UFRGS, 2007).
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da comunidade académica e os representantes das comunidades indigenas®, que decidem
juntos para quais cursos as vagas criadas serao destinadas. Institui-se a Comissao de Aces-
so e Permanéncia do Estudante Indigena (CAPEin), que, durante os primeiros cinco anos
das AAs (2008-2012), foi responsavel pelo processo de ingresso, pela criagio de uma po-
litica de permanéncia para os estudantes indigenas na universidade e pela manutengao da
interlocugao com as comunidades indigenas.

Apds acompanhamento da Comissao de Avaliagao das Cotas composta por mem-
bros ad hoc e a politica ter sido rediscutida pelo CONSUN, a Decisao foi renovada por
mais dez anos em 2012 (Deciséo n°268/ 2012).7 Ao que concerne ao ingresso de estudan-
tes indigenas, algumas questoes mantiveram-se sem alteragao e outras foram modificadas
na nova Decisio.® Permanece igual o nimero de vagas suplementares disponibilizadas -
dez ao ano — em dez diferentes cursos de graduagao. Permanece também a perspectiva de
didlogo entre a universidade e as comunidades indigenas para a escolha dos cursos aos
quais serao destinadas as vagas e para a defini¢ao de procedimentos relativos ao processo
seletivo. H4, todavia, modificagdes sobre a possibilidade de o estudante indigena solicitar
transferéncia de curso por meio de Transferéncia Interna, antes ndo permitida; as vagas

nao ocupadas a cada ano, que antes eram extintas, sao agora destinadas para a Transferén-

® Nesse caso, principalmente populagGes pertencentes as etnias Kaingang e Guarani. Hi também
no territério do Rio Grande do Sul a presenca das etnias Charrua e Xoklen, porém, a participagdo
das etnias Kaingang e Guarani é consideravelmente maior, inclusive nos processos seletivos: 92%
de Kaingang participaram dos processos seletivos entre 2008 e 2012; seguido de 6% de Guarani e
0,4% de Quéchua; outras etnias, tais como, Atikum, Bororo, Krenak, Pankara, Terena e Xokleng
somam 1,4% (KURROSCHI; BERGAMASCHI, 2013). Além dos povos Kaingan e Guarani terem
uma populagdo mais numerosa, hd na Universidade uma tradi¢io de didlogo por meio de pesquisas
e projetos de extensdo com essas etnias (BERGAMASCHI, 2013) e também sio elas que possuem
“maior representatividade em relagio & educagio escolar” (KURROSCHI; BERGAMASCHI,
2013).

A Decisao 268/2012, quanto a reserva de vagas raciais, ampliou também a possibilidade de entrada
de indigenas, disponibilizando vagas para pretos, pardos e indigenas no concurso vestibular, vagas
antes destinadas somente a negros.

7

8 “Art. 11 - Serdo disponibilizadas, anualmente, 10 (dez) vagas para estudantes indigenas, cuja forma

de distribuigio sera definida pelo CEPE, respeitando-se a atribuigdo de uma vaga para cada curso
de graduacao incluido na respectiva oferta. §1° - As vagas para indigenas serio criadas, anualmente,
especificamente para este fim. §2° - Cabera a4 Coordenadoria de Acompanhamento do Programa de
Acgdes Afirmativas definir os procedimentos de escolha dos cursos a serem oferecidos a cada ano
junto as comunidades indigenas, bem como definir os procedimentos relativos ao processo seletivo
de ingresso dos estudantes indigenas na UFRGS. §3° - Sera assegurado ao estudante indigena trans-
ferir-se de curso, por meio do mecanismo de Transferéncia Interna, desde que apresente solicitagao
e justificativa para tanto a Coordenadoria de Acompanhamento do Programa de A¢des Afirmativas.
§4° - Dentre as vagas ocupadas a cada ano, aquelas em que se constituir abandono de curso poderao
ser aproveitadas para Transferéncia Interna nos termos do § 3° deste artigo; se ainda assim perma-
necerem nao ocupadas, poderio ser aproveitadas no processo seletivo seguinte, na forma de nova
vaga especifica para ingresso de estudante indigena” (UFRGS, 2012).
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cia Interna ou, se continuarem nio ocupadas, para o processo seletivo posterior, na forma
de nova vaga. A Decisao 268 de 2012, através do Artigo 120, instituiu a Coordenadoria
de Acompanhamento das A¢des Afirmativas (CAF), que é encarregada de acompanhar e
colocar em prética as agoes de todo o Programa de AAs da UFRGS. Assim, a CAF assumiu
também as responsabilidades da CAPEin, que foi extinta, dando continuidade a ativida-
des antes desenvolvidas pela Comissao e agregando novas iniciativas.

Os estudantes indigenas que escolhem concorrer para as vagas suplementares in-
gressam na UFRGS através do vestibular indigena®, processo seletivo destinado somente
para esses candidatos. Portanto, os indigenas que se inscrevem para o processo seletivo
competem entre si pela vaga escolhida. O vestibular indigena é composto de uma prova
de lingua portuguesa com 25 questoes de multipla escolha e uma prova de redagao em
lingua portuguesa, de modalidade dissertativa; os textos da prova e a temdtica da redacdo
tratam de questdes relacionadas aos povos indigenas. A matricula dos estudantes apro-
vados é presencial e, no dia reservado para essa etapa, os novos estudantes sdo recebidos
em um evento de acolhimento, acompanhados por uma equipe da UFRGS, composta por
professores, funciondrios e, quando possivel, por estudantes indigenas veteranos.

Uma questao uninime em relagao a presencga indigena em Institui¢oes de Ensino Su-
perior é que prover o acesso nao ¢ suficiente: as universidades precisam também desen-
volver uma politica de permanéncia, que contribua para a manutengao dos estudantes em
seus cursos de graduacdo. A UFRGS vem desenvolvendo uma politica de permanéncia
desde o primeiro ingresso, demandada e construida também pelas e com as liderangas
indigenas, que reconhecem que, sem um apoio a permanéncia dos estudantes, o desafio
de permanecer até a diplomagao se torna ainda maior. Nos cinco primeiros anos, essa po-
litica ficou a cargo da CAPEin e atualmente estd sob a responsabilidade da CAF. Assim,
podemos dizer que as AAs da UFRGS quanto a presenca das minorias étnicas indigenas
sao desenvolvidas em dois eixos, com consolidag¢oes distintas: o acesso e a permanéncia.
Tratamos até 0 momento do primeiro, que diz respeito aos procedimentos de selegao,
recepgao e matricula dos candidatos aprovados; o segundo eixo corresponde as agoes que
tém como objetivo qualificar e possibilitar a permanéncia — a nao evasiao ou abandono
dos cursos — por meio de apoio material e pedagdgico. A partir daqui, apresentamos as
politicas de permanéncia de cunho pedagdgico na drea das linguagens e dos letramentos.

Tendo por base uma politica de acesso que, por meio do vestibular indigena, leva em

conta as especificidades desses candidatos, cabe indagar se hd uma continuidade desse tra-

° A organizagio e aplicagio do processo seletivo ficam a cargo da Comissio Permanente de Selegio
- COPERSE/UFRGS. Desde 2009, o vestibular indigena da UFRGS ¢ realizado nas cidades de
Porto Alegre e de Passo Fundo.
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tamento especifico e diferenciado nos cursos de graduagao que recebem estudantes indi-
genas. A resposta para essa pergunta ndo ¢ uma so. Nos seis anos que estivemos envolvi-
das nas agoes de permanéncia, foi possivel conhecer experiéncias muito singulares de cada
estudante indigena dentro dos cursos de graduagao, e ndo havia uma politica explicita que
propusesse agdes especificas para acompanhar a trajetéria dos estudantes indigenas nos
cursos de graduagao. Partindo dessas especificidades e buscando um espago de encontro
desses estudantes, foram criadas na UFRGS duas ac¢des de politica de permanéncia para
estudantes indigenas na drea das linguagens e dos letramentos: O Curso de Inglés para Es-
tudantes Indigenas (CIEL) e o Curso de Leitura e Escrita na Universidade para Estudantes
Indigenas (LEUI), que dé continuidade e abarca o anterior, iniciados respectivamente em
2008 e 2012."°

A demanda pelos cursos partiu dos proprios estudantes indigenas, principalmente
dos que ingressaram em cursos na drea da saude e que, desde o primeiro semestre, rece-
beram alertas de professores sobre a demanda de leitura em lingua inglesa. A CAPEin,
através da Professora Maria Aparecida Bergamaschi, entrou em contato com o Instituto de
Letras para divulgar a oportunidade de graduandos na énfase de lingua inglesa ministra-
rem aulas de inglés ao publico de universitdrios indigenas, e foi desse modo que comegou
nosso envolvimento com a politica de permanéncia a estudantes indigena da UFRGS.

Nas primeiras edigoes, o foco do curso era a leitura em inglés, tendo em vista a solici-
tacao feita. O objetivo era que os estudantes pudessem se sentir confiantes para participar
de atividades nos seus cursos a partir de textos em inglés, ampliando assim a possibilida-
de de construir novos conhecimentos e de conferir novos contornos a prépria realidade
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012). O CIEI contou com oito edi¢des semestrais.'' Com
o passar das edigdes do curso de inglés, aprimorou-se o entendimento de que a cada se-
mestre era preciso adequar os objetivos para atender as demandas do grupo de partici-
pantes em cada edicdo. Isso comegou a ficar mais claro nas conversas realizadas com os
estudantes, principalmente, no primeiro encontro de cada semestre, em que discutiamos

e, algumas vezes, aplicivamos questiondrios para compreender melhor suas vivéncias aca-

1% Quando possivel, os cursos foram registrados como Agdo de Extensdo. Agradecemos as Professo-
ras Dr2, Maria Aparecida Bergamaschi e Dr2. Ana Licia Tettamanzy por terem registrado o projeto
CIEI como agdo de extensio (agdes n°. 12954 e 15288) e a Professora Dr2. Simone Sarmento pelo
registro do LEUI (agdo n°. 21064).

I Em 2008, Bruna Morelo e Alana Mazur adotaram trechos de livros didéticos de lingua inglesa e
elaboraram tarefas com tematicas relacionadas aos indigenas. Em 2009, Bruna Morelo e Camila
Dilli desenvolveram uma proposta curricular por projetos pedagdgicos com materiais didaticos
préprios, como parte das disciplinas de Estigio de Docéncia em Lingua Inglesa I e II, com a super-
visdao de Margarete Schlatter. De 2010 a 2013, estudantes da Faculdade de Letras realizaram esta-
gios curriculares de docéncia de lingua inglesa, em parceria e com a organiza¢io de Bruna Morelo
e Camila Dilli, e com a supervisao de Simone Sarmento e Margarete Schlatter.
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démicas e demandas de leitura e escrita, que envolviam desafios em inglés e em portugués.

Tendo em vista essa dindmica de (re)construcao conjunta do curso, no ano de 2012
0 curso comegou a tomar nova forma, e novos objetivos comegaram a ser visados. Além
da vivéncia pedagdgica ao longo dos semestres e do constante didlogo com os estudantes
indigenas, outros fatores contribuiram para que comegdssemos a pensar em uma nova or-
ganizagao para o CIEI: a reflexao continuada sobre o curso com as estagidrias e as orienta-
doras das disciplinas de estdgio, nosso contato com os estudos de Letramento Académico
(LEA; STREET, 1998, 2006; LILLIS, 2001; LEA, 2004) e com a literatura sobre edu-
cagdo indigena e educacdo escolar indigena (LUCIANO, 2006; SOUZA LIMA e BAR-
ROSO-HOFFMANN, 2007; entre outros), e nossa participagdo em eventos e reunioes
relacionados as AAs e a presenca indigena na UFRGS.

Assim, comegamos a aprimorar os principios orientadores do curso'?, e 0 nome do
projeto passou a ser Curso de Leitura e Escrita na Universidade para Estudantes Indigenas.
O novo curso foi uma extensao do primeiro, englobando os objetivos do CIEI, mas tam-
bém ampliando-os e propondo o desenvolvimento de projetos pedagdgicos, com vistas a
elaboragao de produtos finais publicdveis para cumprir as metas de participagao politica e
académica de cada grupo de estudantes em cada edigao do curso. Em decorréncia dessas
mudangas, o inglés deixou de ser a principal lingua enfocada, para dar espago a multiplas
linguas e letramentos, a linguas que fossem necessarias para cumprir os objetivos de cada
projeto em sua singularidade. Isso gerou maior abertura para produtos finais elaborados
em inglés, portugués ou na lingua indigena dos estudantes. Nesse sentido, ao invés de ser
exclusivamente um curso de leitura de textos académicos em inglés, tornou-se um curso
em que os estudantes liam, escreviam e discutiam nas linguas que fossem relevantes para
o desenvolvimento e a efetiva realizagao de um projeto, que era idealizado conjuntamente
e concebido de modo a garantir a voz e a participagao de todos no seu desenvolvimento e
nos resultados alcan¢ados.

No segundo semestre de 2012, para citar um exemplo, os participantes do curso de-
senvolveram um projeto para realizar uma saida de campo em uma aldeia indigena, com
o objetivo de investigar como os saberes tradicionais indigenas e os saberes académicos
(nas areas da educagdo, satde e terra) poderiam se relacionar. Para tanto, nas diferentes
etapas do projeto, os estudantes leram textos e estudaram sobre saida de campo e pesquisa
etnografica, produziram um projeto para pedir recursos a universidade para a realizacao
da saida, escreveram perguntas de pesquisa para as entrevistas com moradores da aldeia,
entre outras atividades realizadas para a concretizagao do projeto. A saida de campo acon-

teceu em janeiro de 2013 para a Aldeia de Pinhalzinho."

12 Ver Dilli (2013) e Morelo; Dilli (2013b).

13 Para informagoes mais detalhadas sobre este projeto, ver Gasparini (2013).
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Os dois cursos juntos totalizaram onze edigdes semestrais (8 do CIEI e 3 do LEUI).
As aulas dos cursos ocorreram sempre no turno da noite, com uma carga hordria sema-
nal que teve certa variagao em cada edigao, mas, durante o LEUI se manteve em 2 horas
semanais — totalizando 30 horas por semestre. Nesse periodo, os cursos contaram com a
participagao de doze professoras estagidrias e com a colaboragao de quatro professoras da
universidade. Sobre a participa¢ao dos estudantes, dos 56 indigenas que ingressaram na
UFRGS pelas vagas suplementares de 2008 a 2013, 26 participaram de alguma edi¢ao do
curso, ou seja, mais de 46% dos indigenas ingressantes. Desses 26, 13 terminaram o semes-
tre, participando de alguma edigao do curso até o final. Dos 13 que participaram até o fim
de alguma edigao, 3 participaram uma unica vez; 7, duas vezes; 1, trés vezes; e 2, quatro
vezes. Foi possivel perceber, com o passar das edigdes, que houve maior participagao de
estudantes da drea da saide, o que se explica pelo fato de que, na época em que os cursos
forma oferecidos, cerca de 48% dos universitdrios indigenas da UFRGS ingressavam nessa
drea de atuagao, mas também porque a grande maioria desses cursos demanda leituras em
inglés. Em todas as edi¢des do curso, houve a participagao de somente uma estudante gua-
rani (em uma edi¢ao do CIEI), mas ela nao concluiu o semestre. Todos os outros alunos
indigenas que participaram dos cursos sao da etnia Kaingang.

Para refletir sobre o papel de agdes de permanéncia, é importante compreender quais
sa0 as razdes para a elaboracao e a continuidade de tais politicas. A partir de conversas
nos encontros do CIEI e do LEUI e, posteriormente, de entrevistas'* realizadas com es-
tudantes participantes dos cursos, foi possivel constatar que os estudantes indigenas tém
experiéncias escolares bastante diversas. Pensar sobre as singularidades é importante para
desmistificar a ideia de que os “indigenas sao todos iguais”, que chegam a universidade
com a mesma bagagem cultural e com as mesmas trajetdrias de vida. Contudo, também
foi possivel perceber que os estudantes compartilham experiéncias em comum, e algumas
que os diferenciam muito de outros estudantes, como o fato de terem estudado em esco-
las dentro de aldeias indigenas. Por exemplo, quatro dos cinco estudantes entrevistados
cursaram alguma parte ou todo o ensino fundamental em escolas bilingues (kaingang e
portugués) e diferenciadas. Chamamos a atengdo para esse fato, pois, ao descreverem as
aulas na aldeia, eles préprios traziam a tona situagdes que se diferenciavam das outras ex-
periéncias de ensino e aprendizagem escolares que tiveram fora da comunidade indigena
e sobre dificuldades de adaptagao ao sairem das escolas das aldeias para estudar em um
contexto diferente, causadas ou por conteudos curriculares muito distintos ou por ques-

toes de convivio social.

' Entrevistas realizadas em 2013, no contexto de pesquisa de mestrado, e publicadas em Morelo
(2014).
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Dentre as principais razdes que levaram a criagao dos cursos CIEI e LEUI, destinados
exclusivamente aos estudantes indigenas, estd o fato de que esses estudantes chegam a
universidade muitas vezes sem nunca antes ter estado em uma cidade grande, acostuma-
dos com uma rotina muito diferente, com outros modos de viver e de se relacionar e com
experiéncias escolares anteriores muito singulares. Conforme relatado em Morelo (2010),
as aulas semanais nesses cursos constituiram momentos em que os estudantes puderam,
além de se engajar em praticas de leitura e escrita, compartilhar suas vivéncias académicas
e pensar em solu¢des conjuntas para os desafios dessa nova realidade.

Nesse sentido, é importante ressaltar que o LEUI é uma agao que busca construir algo
novo na universidade, através da valorizagao de novos conhecimentos e da construgao de
um didlogo intercultural, o que pressupde uma tensao entre dar acesso a saberes consolida-
dos na academia e instigar novas abordagens a esses saberes. Lidar com essa tensao sempre
foi um desafio para o trabalho no curso. Outro desafio foi a necessidade de uma constante
reavaliacdo do curso como politica de permanéncia, considerando que se queria abarcar
no LEUI o maior numero possivel de estudantes e que esses estudantes reconhecessem no
curso um lugar para buscar solugdes conjuntas para questdes referentes a suas demandas
académicas e politicas, dentro e fora da universidade. Tivemos experiéncias diversas na
trajetoria do CIEI e do LEUI e também no oferecimento de outras modalidades de cursos
de linguas'® aos universitdrios indigenas e, na maioria das vezes, o que aconteceu foi uma
diminui¢ao grande no numero de estudantes participantes do inicio até o final do curso.
Em conversas informais com os alunos, procuramos entender a razio para a redugao do
numero de alunos e também para as auséncias, uma preocupagao constante tendo em vista
a politica de permanéncia desses estudantes na universidade. Seus relatos salientaram o
numero de disciplinas que faziam em seus cursos de graduagao e a dedicagao de estudo
necessaria para essas disciplinas como fatores que dificultavam acrescentar outros cursos a
rotina académica ja bastante exigente.

Embora a oferta do LEUI tenha sido descontinuada em 2013, por motivo de refor-
mulagdo das politicas de permanéncia na UFRGS, entendemos que a¢des no campo da
linguagem semelhantes aos cursos aqui descritos tém muito a contribuir para o engaja-

mento mais confiante dos estudantes nas praticas de leitura e escrita da universidade. Criar

15 No segundo semestre de 2013, os estudantes indigenas tiveram a oportunidade de participar de um
curso de inglés oferecido pela Universidade na modalidade de extensdo. Essa oferta ocorreu para
atender a estudantes que levantaram a necessidade de estudar a lingua inglesa com maior foco em
questdes gramaticais, com uma metodologia mais tradicional, no sentido de ter um livro didatico
para acompanhar as aulas e com conteudos linguisticos mais explicitos. Através de relatos dos pré-
prios estudantes, tivemos conhecimento de que sete estudantes comegaram a participar do curso
no inicio do semestre e que permaneceram dois até o final.
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oportunidades de priticas multilingues e interculturais que sejam significativas e que pos-
sibilitem um espago para compartilhar experiéncias e construir entendimentos sobre as
demandas e desafios desse novo contexto pode ser um ponto de partida importante para
negociar perspectivas de participantes mais e menos experientes e de construir caminhos

possiveis de permanéncia na universidade.
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