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Resumen

El Centro de Lenguas Extranjeras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
(CELEX) se constituye como un lugar de didlogo, intercambio y ensefianza de distintas culturas.
Lenguas de distintas regiones del mundo —e incluso variedades de estas lenguas— tienen un
lugar en la Universidad de la Republica y se imparten diariamente. En el 2012 cobra forma el
«Culturafest», un festival de cultura y lenguas cuya finalidad fue la de mostrar a la sociedad civil
la riqueza y diversidad cultural y lingiiistica de los idiomas ofrecidos por la Universidad,

promocionando de esa manera una instancia de dialogo multicultural e intercultural.

La concepcién de un evento cultural abierto a la comunidad parte de la reflexion de la
direccién y los profesores del Centro de Lenguas Extranjeras sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje que se da en las clases. Es una perspectiva intercultural vinculada a la aceptacién del
Otro, del respeto por la diversidad y la diferencia, asumiendo la pluralidad como paradigma en

el proceso.

El equipo de trabajo del CELEX junto a distintas instituciones culturales e internacionales de
Montevideo que colaboraron en el proyecto hicieron posible vivenciar aspectos tipicos de
culturas ajenas a la nuestra de una forma respetuosa, reflexiva y entretenida. En una jornada
intensa se realizaron clases abiertas de todas las lenguas que se imparten en el CELEX junto a
muestras culturales, degustacion de alimentos tipicos y charlas sobre posibilidades de

intercambios académicos.

En esta presentacion intentaremos describir y reflexionar sobre esa jornada y la importancia

de la Universidad en cuanto a proporcionar a la sociedad uruguaya instancias culturales de esta





naturaleza como forma de espacios que ayuden a la inter/comprensién del Yo y del Otro y que

viabilicen el desarrollo humano y social.

Introduccion

El 14y 15 de setiembre del 2012 el «Culturafest: Lenguas y culturas extranjeras en dialogo» se
realiz6 en Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica,
bajo la Coordinacién de la Directora del Centro de Lenguas Extranjeras, la Dra. Laura Masello, y
la participacién tanto de Embajadas, Fundaciones e Institutos de lengua, como de todo el equipo

docente del Centro de Lenguas Extranjeras.

Desde una perspectiva Interculturalista, dialégica y reflexiva, el Centro de Lenguas
Extranjeras abrio sus puertas a la sociedad en general compartiendo un poco de lo que se vive
cotidianamente en el centro y en las clases de lengua extranjera en general. Se procurd
conformar un contexto de comunicacion entre culturas que habilitara conocer y conocerse en el
didlogo con el otro, rompiendo etnocentrismos totalizadores y promoviendo un didlogo humano

abierto a la diversidad, al intercambio y al aprendizaje basado en el didlogo compartido.

En este trabajo bordearemos la perspectiva filoséfica que procuro revestir el evento, la forma

en que se conformo y cémo se llevé a cabo.

Culturay Lengua

El término cultura es un término polisémico que puede evocar una multiplicidad de
referentes. Seguin el Diccionario online de Real Academia Espafola, cultura posee cuatro

acepciones:

Cultura (Del lat. cultara):

1. f. cultivo.

2. f. Conjunto de conocimientos que permite a alguien desarrollar su juicio critico.
3. f. Conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y grado de desarrollo
artistico, cientifico, industrial, en una época, grupo social, etc.

4. f. ant. Culto religioso.

~ fisica.

1. f. Conjunto de conocimientos sobre gimnasia y deportes, y practica de ellos,
encaminados al pleno desarrollo de las facultades corporales.

~ popular.

1. f Conjunto de las manifestaciones en que se expresa la vida tradicional de un pueblo.

Esta entrada del diccionario de la RAE viene confirmar la existencia grosso modo de lo que
Besse (1993) designa por culture cultivée —que seria la acepcidn 2— y culture ordinaire —que

englobaria los items 3, 4, y popular de la cita—.



http://lema.rae.es/drae/srv/search?id=qEgHOoXOWDXX2UMsyWyf



En consonancia, Abramovici (2006:95) afirma que somos confrontados con dos definiciones
de cultura: una concepcidn antropoloégica «qui décrit la culture comme un ensemble
d’habitudes, de modeles et de mythes qui conditionnent notre comportement social, de telle
sorte que, dans une situation donnée, nous savons quoi faire et les autres reconnaissent», y otra

mas patrimonial y universitaria.

Pero, ;cuales son las relaciones entre lengua y cultura? El lenguaje es un fendmeno social
(Levi-Strauss, 1987: 98) y, por lo tanto, el lenguaje hace parte de la cultura. Para el antropélogo,

la relacion lengua-cultura se consustancia en los siguientes términos:

En primer lugar, el lenguaje es susceptible de ser tratado como un producto de la cultura:
una lengua, usada en una sociedad, refleja la cultura general de la poblacion. Pero, en
otro sentido, el lenguaje es una parte de la cultura; constituye uno de sus elementos,

entre otros.» (Levi-Strauss, 1987: 110; destacado del autor).

Asimismo, el autor anade que ademas de producto y parte integrante de la cultura de una
sociedad «se puede considerar el lenguaje como una condicién de la cultura [...] puesto que el
individuo adquiere la cultura de su grupo principalmente por medio del lenguaje.» (Levi-Strauss,
1987: 110)

Lengua, identidad y competencia intercultural

En el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras (LE), segin Capucho (2006: 207),
«aprendemos que a lingua e cultura sdo entidades inseparaveis, que a lingua é ao mesmo tempo
um reflexo e um instrumento de cultura, que se transmite de geragdo em geragdo e assim garante

a sua permanente evolugdo.»

No obstante el valor de la culture cultivée, la culture ordinaire se figura de extrema
importancia en la medida que constituye «tout ce qu’il faut savoir ou croire pour se comporter
d’une maniére aceptable para les membres de cette société» (Goodenough, 1964 apud Besse, 1993:
42), 1o que corresponde en el Marco comtn europeo de referencia para las lenguas (MECR)
(2002:100) al concepto de conocimiento del mundo: «Estrictamente hablando, el conocimiento
de la sociedad y de la cultura de la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma es un

aspecto del conocimiento del mundo.»

Aunque el cdédigo lingiiistico sirva para que los humanos se comuniquen entre si (cfr. Lévi-
Strauss, 1987), «la communication ne se suffit pas de mots» (Abdallah-Pretceille, 1991: 305). De
hecho, la comunicacion es también compuesta por implicitos, gestos, silencios, entonaciones que
evocan la importancia de otra competencia —la competencia intercultural— aparte de una

competencia lingiiistica. (Abdallah-Pretceille, 1991: 305).

En esta perspectiva, el proceso de ensefianza-aprendizaje de LE constituye un espacio

privilegiado para el desarrollo de la competencia intercultural (MECR, 2002):





En un enfoque intercultural, uno de los objetivos fundamentales de la educacién en la
lengua es el impulso del desarrollo favorable de la personalidad del alumno y de su
sentimiento de identidad, como respuesta a la enriquecedora experiencia que supone

enfrentarse a lo diferente en los ambitos de la lengua y de la cultura. (MECR, 2002: 1)

Asi, la educacion debe ser percibida como un medio para la apertura al Otro, de construcciéon

de un individuo plural, tolerante y curioso (MECR, 2002):

«El conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacion entre el «<mundo de
origen» y el «xmundo de la comunidad objeto de estudio» (similitudes y diferencias
distintivas) producen una consciencia intercultural, que incluye, naturalmente, la
conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos, que se enriquece con la
conciencia de una serie de culturas mds amplia de la que conlleva la lengua materna y la

segunda lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto. (MECR, 2002: 101)

En este sentido, la lengua es también una forma de constitucion de la identidad cultural en la
medida que funciona como un indice d’appartenance (Abdallah-Pretceille, 1991: 306). El actor
social (MECR, 2002) confrontado con la cultura del Otro construye su propia identidad, visto
que la lengua y la identidad cultural dependen no de sus origenes, sino mas bien «de ses
relations, de ses interrelations, de ses échanges» (Idem: 308). Segun la autora, la identidad no es
un estado, sino un producto en constante evolucion (Idem: 309). Por lo tanto, se asume
fundamental una educacion para la alteridad que prepare el actor social para la mediacion con el

Otro y su cultura:

«Si la culture, les cultures ne sont pas des données mas des constructions, la competence
[interculturelle] correspondante sera davantage de I'ordre des savoir-faire que des
savoirs [...] La compétence culturelle s’inscrit dans une connaissance du multiple et non
de la totalité ou de 'homogéne.» (Abdallah-Pretceille, 2006 : 79).

Las culturas y el didlogo cultural

O didlogo é o encontro amoroso dos homems que, mediatizados pelo mundo, o ‘pronunciam,
isto é, o transformam, e transformando -o, humanizam para a humanizagdo de todos. (Freire,
1982: 43)

Estamos inmersos en una cultura, somos participes de una cultura inaprehensible, dinamica,
en constante cambio; y por estar inmersos en nuestra cultura nos es dificil verla, analizarla,
bordearla. Es en el didlogo con otros donde la cultura propia se desdobla y se refleja, donde
podemos compararnos, ver diferencias y similitudes. Las clases de lenguas extranjeras brindan la
oportunidad de poder reflexionar sobre la cultura propia y las ajenas, brindar la oportunidad de
poder analizar las culturas rompiendo o cuestionando posturas etnocéntricas y totalizadoras. Al
abordar distintas temas lingiisticos teniendo en cuenta caracteristicas que diferentes culturas

presentan o presentaron los estudiantes pueden tener cierta aproximacion a lo que la variedad y





riqueza cultural representa; a la infinitud de posiciones con las que uno se puede encontrar en el
planeta. En el caso de Uruguay, en que no contamos con gran cantidad de inmigrantes, el
trabajar estos temas en el aula permite no sélo un analisis mas certero, pragmatico y realista de la
lengua meta y sus usos, sino también una reflexion sobre los sucesos que acontecen en el mundo
relacionados con las dindmicas multiculturales. Los avances tecnolégicos —sobre todo el uso de
Internet en el aula— permiten abordar estos temas en formas complejas e interesantes

presentando variedades culturales y dialogando sobre éstas.

El lenguaje es uno de los marcadores de etnicidad mas importante por lo que resulta
coherente trabajar ambos aspectos a la vez pudiendo incluso reflexionar sobre variedades de una
misma lengua en base a las distintas culturas. Como destaca Graciela Barrios (2008: 13): «La
posesion de una lengua propia oficia como un referente cultural importante, aumentando la
posibilidad de supervivencia de un grupo.» En un mundo con una economia globalizada, con
tendencia homogeneizante, que a la vez percibe a la variedad cultural como una riqueza humana
—como patrimonio de la humanidad— la ensefianza de distintas lenguas extranjeras y la
promocion del plurilingiiismo se percibe como fundamental. Barrios (2008: 13) justamente
recalca la «importancia que adquiere el lenguaje como vehiculo de transmision de la cultura de
un pueblo, a través de expresiones, cantos, recetas de cocina, cuentos, leyendas.» Asi, la
ensefianza de una lengua extranjera puede realizarse por medio de esas expresiones, cantos,

cuentos; redundando en mayor conocimiento de cultura universal.

Por este motivo, el Centro de Lenguas Extranjeras pretende que el didlogo con y entre
distintas culturas —incluyendo las minoritarias muchas veces discriminadas y dejadas de lado—
exista. Para el CELEX las variedades culturales son importantes en tanto dotan de identidad a
distintos grupos humanos y son percepciones tnicas del mundo. Aparte, se tiene en cuenta que
«las minorias pasan por un proceso de desdibujamiento lingiistico y cultural como resultado de
las actitudes negativas de una sociedad receptora politica y culturalmente sensibilizada hacia una
exaltacion de la homogeneidad y una desconfianza ante la diversidad» (Barrios, 2008: 71) por lo
que abordar estos temas se torna necesario para ser consciente sobre el accionar propio con

respecto a otras culturas.

Durante la organizacion del «Culturafest: lenguas y culturas en didlogo», se opt6 tanto por
brindar clases especificas de lengua extranjera como se hace cotidianamente como fomentar la
participacion de Embajadas e Instituciones culturales para poder incorporar aspectos tipicos de
cada cultura: musica, danza, poesia, muestras de distintos aspectos y de platos tipicos. La
propuesta buscé ser amplia para poder mostrar el abanico de posibilidades que el CELEX ofrece.
Mediante la Jornada de puertas abiertas se procur6 brindar una muestra de lo que se hace que
redunde en cierta democratizacion y reflexion tanto sobre el acceso al aprendizaje de distintas
lenguas extranjeras como del conocimiento sobre variedades étnicas. Segiin Mariella Falchetti

(2008: 69) «el abordaje de una lengua extranjera estimula la reflexién metalingiiistica y favorece





la expresion y el pensamiento», el brindar a la sociedad una aproximacion a las lenguas y
culturas extranjeras también promueve una apertura a otras formas de pensar, de sentir, a mirar

mas alla de lo propio.

Mediante los distintos espectaculos se procurd que el publico vivenciara lo que que destaca
Ersilia Torello (2008: 129) en el texto donde se refiere a la utilizacion de la musica en la clase de
lengua extranjera: «creare un’ atmosfera rilassante e favorevole all ‘apprendimento, predisporre
all’ascolto/comprensione (...), miglioarare le quattro abilita di base, ampliare il vocabolario,

favorire la conoscenza della cultura del popolo di cui si studia la lingua.»

Una perspectiva Intercultural, compleja, critica, abierta al didlogo dialéctico y promotora de
sensibilidad y analisis de la multidiversidad humana es la filosofia subyacente del evento. Se
intenta superar cualquier logica binaria dando lugar a cierta inherente complejidad humana
existente (cfr. Padilha, 2004; Morin, 2001; Parekh, 2000). Desde esta perspectiva, la realizacion
de un evento como el Culturafest cobra sentido puesto que promueve una instancia de dialogo
entre distintas culturas dentro de la sociedad uruguaya tornando a los ciudadanos participes de
este tipo de acontecimientos que habilitan la reflexion propia y del otro. Como recalca Padilha
concordando con Falteri, una perspectiva Intercultural «comega somente quando se criam as
condigoes para a troca, quando se establece uma relagdo de reciprocidade, quando, no

reconhecer ‘o outro’, nos tornamos conscientes da nossa propria cultura.» (Padilha, 2004: 237)

Asimismo, una perspectiva Interculturalista habilita cierta apertura critica e histérica hacia lo
diferente, lo nuevo, dandole sin reificar nociones culturales. Es una perspectiva inherentemente
creativa, inacabada, permeable a lo nuevo desde la tradicion reflexiva que procura el
entendimiento humano ante su riqueza y complejidad. En este sentido, las clases de lenguas
extranjeras inherentemente habilitan el conocimiento de varias culturas y formas de mirar el

mundo y pensar. Como Padilha hace acuerdo con Sales y Garcia,

«un verdadeiro curriculo intercultural é um processo ético de didlogo criativo, por meio
do qual se da oportunidade aos alunos de investigar como as origens culturais, os
marcos de referéncia e as perspectivas dentro de cada disciplina influem na contru¢do do
conhecimento. E se ofrece a oportunidadade de criar eles mesmos conhecimiento,
identificando seus proprios intereses, idéias, atitudes e experiéncias.» (Padilha, 2004:
241)

El curriculo intercultural promueve una pedagogia del encuentro y permite reconocer la
alteridad, dialogar con otros; aprender, dialogar, cuestionar narraciones diferentes, y también
crear narraciones conjuntas basadas en criterios de igualdad, sin subordinacién de culturas con
miras a propiciar futuros mas justos e igualitarios para todos. De esta forma, en un mundo de
una economia globalizada y de personas procedentes de distintos lugares trasladandose,
reubicandose e interactuando, la creacion de instancias de dialogo intercultural parece necesaria

para romper con la creencia que la cultura propia es mejor y poner de manifiesto que un





extranjero es tan digno como uno. En este sentido Severi y Zanelli destacan que una perspectiva
educativa intercultural compleja «debe considerar como correlacionadas (pensar

contempordneamente) tanto a diferenciagdo das identidades quanto as estruturas de conexdo (os
contextos comunicativos)» (Padilha, 2004: 259). Desde este punto de vista, el Culturafest se erige

como una instancia de dialogo cultural y crea un contexto comunicativo entre distintas culturas.

El «Culturafest»: un evento con narracion historica

El viernes 14 y el sabado 15 de setiembre de 2012, tuvo lugar en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion, un evento sin antecedentes en esta casa de estudios y cuya segunda

edicion ya se esta preparando: el «Culturafest: lenguas y culturas en dialogo».

El Culturafest resulta un ejemplo concreto de la aplicacion de las reflexiones que mis dos
colegas acaban de exponer. Es como el trabajo practico que acompaia y comprueba toda teoria.

Y se constituy6 en un hito de referencia del CELEX.

Gestacion

El Centro de Lenguas Extranjeras (CELEX) que dirige la Prof. Dra. Laura Masello, es uno de
los ambitos visibles mas intercultural de la Universidad de la Republica, como su nombre lo
indica. Los profesores que alli trabajan ensefian mas de diez lenguas extranjeras que representan
muchisimas culturas. Este ntcleo docente multicultural es por su naturaleza avido de
intercambiar, de compartir... No sélo en las salas de coordinacion que se llevan a cabo
regularmente en el Centro, sino también en los corredores y en las reuniones sociales como
despedidas de afo o de compaiieros donde cada uno lleva un plato o una bebida tipica de su
pais, o vite un traje tipico para la ocasién, o cuando se cuentan anécdotas de otros paises y se
comparan reacciones. Fue en una de esas reuniones de camaraderia donde surgi6 la idea de
trascender esa vivencia a un ambito mas grande. Ir mas alld del " entre colegas” e intentar
reproducir el espiritu festivo de intercambio, involucrando a toda la facultad, a los vecinos y a

los ciudadanos en general.
De la idea al hecho, hay un gran trecho....

Es verdad, pero pronto la idea cobrd fuerza y entusiasmo a todos. Se discutié como deberia
ser el evento: que tenia que ser dinamico, alegre, interesante y lidico; sobre su nombre, que
debia ser sugestivo; sobre su extension, que debia ser suficientemente amplia para mostrar
todo pero sin fatigar; sobre el programa, que debia ser variado, instructivo y divertido; y por

supuesto se analizo la logistica a seguir para poder llevar a cabo ese festival.

Se decidi6 entonces hacer un festival a desarrollarse en dos tardes, viernes y sdbado para

facilitar una mayor asistencia.





El nombre que se retuvo fue Culturafest, palabra compuesta que evoca a la vez el contenido
y el espiritu festivo de la propuesta; seguido de «Lenguas y culturas extranjeras en dialogo», frase
con doble carga significativa: por un lado se insiste en el binomio lengua y cultura, y por otro la
palabra didlogo evoca dinamismo, comunicacién, intercambio, igualdad, respeto... nociones que

inspiraron la propuesta.

Se decidio, y siempre por consenso, sobre las actividades que se iban a presentar. Cada
profesor colaboré en la medida de sus posibilidades. Se contactaron Embajadas y Centros
culturales asi como autores y artistas para ofrecer una oferta variada de actividades
representativas de las distintas colectividades. Eso, ademads de las clases abiertas y las charlas
sobre becas que darian visibilidad a nuestro trabajo cotidiano. Un comité organizador
constituido por Laura Masello, Patricia Carabelli, Raquel Carinhas y Gonzalo Alba, coordiné los
distintos aspectos de la organizacion, horarios, permisos, salones, equipos; asi como la

promocioén vy la financiaciéon para la impresion de la folleteria.

Desarrollo
El Culturafest tuvo lugar en tiempo y forma.

El viernes alas 18 hrs., luego de la Ceremonia de Apertura protagonizada por la el Decano de
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, Prof. Alvaro Rico, y la Directora del
CELEX, Prof. Dra. Laura Masello, un publico entre expectante y sorprendido disfrut6 de
romances y canciones populares rusas bellamente interpretadas por Nicholas Zecchi y Maryna
Nikolaeva, reflexioné con la presencia de James Noél, poeta haitiano que nos introdujo en su
poesia y en la realidad haitiana, y se deleit6 con las interpretaciones del Coro de la Fundaciéon
Maria Tsakos. Para esta primera velada se establecié un programa que alterné una actividad
académica con un espectaculo musical. La presencia en el Salon de Actos de miembros de las
Embajadas y de las Instituciones culturales que colaboraron hizo visible el interés que el evento

despertd en los medios extranjeros.

La segunda jornada del Culturafest, mas extensa que la del viernes pues comenzé a las 14 hrs.
y finalizé a las 21 hrs., comprendi6 dos partes bien definidas: clases abiertas simultdneas de las
lenguas extranjeras que se imparten en el CELEX, y charlas sobre becas de estudio en el exterior.
En un primer momento, las clases abiertas de doce idiomas fueron la novedad que moviliz6 a
mas de un centenar de personas curiosas de tener un primer contacto con lenguas extranjeras
novedosas para muchos de ellos. Hubo clases como la de sueco, ruso, japonés y arabe que se
vieron colmadas. Pero eso no privo a los profesores de lenguas mas tradicionales y difundidas,
como francés, inglés, portugués o italiano de recibir en sus aulas a personas deseosas de
experimentar diferentes abordajes pedagdgicos. Las charlas sobre becas de estudio ofrecidas por

la Embajada de Portugal, la Embajada de Japon, la Embajada de Italia, la Embajada de





Alemania y la Embajada de Estado Unidos a través de la Fundacion Fulbright, suscitaron

también mucho interés por parte del publico presente.

Al finalizar las clases abiertas y las charlas el publico se reunié en el hall para descubrir otro
aspecto del didlogo de las culturas: degustar bocadillos tipicos de Grecia, de Rusia o saborear un
licor vasco y admirar la exposicion de ropa en lana virgen disefiadas en base a los colores de
pajaros uruguayos por la artista sueca Siv Anneli Goransson. Esta pausa gastrondmica permitio
la transicion a la segunda parte del programa que reunié diversas muestras artisticas
representativas de diferentes culturas. En este contexto comunicativo de intercambio cultural
hubo una muestra de baile escocés y gaitas escocesas, el publico observé y bailé rondas de danzas
vascas, hubo una demostracion de yudo japonés, una bailarina libanesa dejo entrever la
complejidad de la musica y baile libanés, y un recital de Fados realizado por la artista Mariana
Lucia nos permitié también conocer algunas canciones de Brasil y Africa que incluyé en su
repertorio. Estos artistas brindaron unos espectaculos de excelencia en los que un publico

encantado no sdlo aplaudié sino que incluso particip6 en algunas instancias.

Conclusiones

El «Culturafest: lenguas y culturas en didlogo» logré conformarse como una instancia de
comunicacion cultural, de cierta aproximacién y conocimiento de la variedad lingiiistica
existente y riqueza proveniente de otras culturas, y, por sobre todo, logro cierta apertura al otro
permitiendo bordear aspectos de la complejidad humana, de la importancia del interés por el

otro y el didlogo universal.

Se cree que la realizacion del evento fue acorde a lo esperado. Durante el transcurso de las dos
jornadas se cont6 con una amplia participacion de la sociedad y se lograron los objetivos
inicialmente propuestos. Por ello, se ha decidido realizarlo cada dos afos. Durante el 2014 se

realizara la segunda edicion que ya se ha comenzado a planificar.
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GT 17: Educacion en lenguas y nuevos escenarios: interculturalidad,

virtualidad, internacionalizacién

Las percepciones sobre el rol del liderazgo y los cambios de

paradigmas de ensefianza del inglés como lengua extranjera

Lic. Veronica D’Auria
Asistente grado 2, CELEX

verdar60@gmail.com

Este trabajo es parte de una investigacion en torno al tema que es llevada a cabo
desde el Centro de Lenguas Extranjeras Modernas de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion y fue realizado en colaboracién con la direccién académica del

Instituto Cultural Anglo Uruguayo

El liderazgo como tal es un tema muy amplio que ha sido discutido hasta el hartazgo
por el discurso hegemonico de la globalizacion y cuya problematica a nivel profundo
deberia ser abordada desde el discurso filoséfico, antropoldgico o socioldgico. No es esto
exactamente lo que nos concierne en este trabajo sino mas bien las percepciones que
tienen los docentes acerca del liderazgo en los distintos paradigmas de la ensefianza del

inglés como lengua extranjera.

Una publicacién acerca de la ensefianza de lenguas extranjeras en Brasil hablaba de la
importancia de las creencias de los docentes y la influencia que estas pueden tener en la

practica pedagogica de los profesores (Barcelos y alii, p. 14)

Asimilamos pues, lo que ellos abordan sobre todo en el primer articulo de ese libro

como «crenCas» con el término percepciones de nuestra ponencia.

Es para identificar a estas percepciones que recurrimos al analisis del discurso y
dentro de él a la discusion de las metéforas utilizadas para definir el tema del liderazgo

en la relacion docente-alumno y sus cambios historicos.

Es posible hablar de metéafora a nivel cognitivo como afirma Scott Thornbury en la

siguiente frase: «Los docentes como otros profesionales, recurren a y dependen del uso





de la metafora cuando tienen que verbalizar su experiencia. La metafora les permite ver
lo que es invisible, describir lo que de otra manera seria indescriptible.» (Thornbury, p.
193)

A su vez dentro del andlisis del discurso procuramos siguiendo a Van Dijk no
dejarnos llevar por paradigmas corrientes y modas y concebir el discurso como

enmarcado en un transcurrir histérico. (Van Dijk, p. 353)

Las metaforas analizadas y los valores que subyacen a ese discurso no son vistas como
algo estatico sino como « una temporaria estabilidad que emerge de la interconexion de
sistemas en un lenguaje socialmente contextualizado» (Cameron vy alii, p. 3)Se trata de
metaforas que son a su vez abiertas al cambio y flexibles a las caracteristicas semanticas

que surgen de la interaccion entre lenguaje y pensamiento..

En base a estos conceptos seleccionamos las metaforas en torno al liderazgo que
discutian autores como Adrian Underhill en «Learning Leadership and ELT today»
(Underhill, p. 1-10), Donald Freeman y Karen Jonson en un informe sobre la formacion
docente publicado por TESOL (Freeman et alii, p. 397-417) asi como el Prof Gabriel
Diaz en un articulo de su autoria incluido en una publicacion de un foro de la ANEP.
(Diaz, p. 1-7). Ademas de estos textos se utilizaron definiciones del verbo liderar del

Diccionario de Oxford y del Diccionario de Cambridge.

Una vez recogidos los principales conceptos se disefid un cuestionario con el cual se
entrevisto brevemente de manera oral y escrita a 12 docentes del Instituto Cultural

Anglo-Uruguayo.

Les fue entregado el siguiente cuestionario con una pregunta de opciones multiples a
la cual se podian agregar otras respuestas , seguida por dos preguntas abiertas.. Se les
pidi6 que incluyeran ciertos datos para contextualizar sus percepciones como la edad,
los niveles que ensefiaba, si trabajaba solamente en institutos o si lo hacia también en

liceos o escuelas asi como los afios en que habia ejercido la docencia.

Cuestionario

I) ;Cual es en su opinion el rol del liderazgo en la ensefianza del idioma?
a) ser un profesor en un proceso permanente de aprendizaje

b) brindar apoyo y ser considerado con las necesidades del alumno

c) estar siempre un paso delante de los alumnos





d) saber mucho mas que sus alumnos acerca de todos los temas discutidos

e) tener la autoestima y la autoconfianza para enfrentarse a situaciones desconocidas
f) formar parte de la toma de decisiones

Agregue otras opciones

IT) ;Qué area mejoraria en lo que respecta a los roles de liderazgo docente?

III) ;Cree que el uso de la nueva tecnologia ha cambiado las cualidades esenciales del

liderazgo docente?

Analicemos pues las metéforas que no fueron explicitadas para no hacer engorrosas las

preguntas pero que subyacen a estas opciones.

En primer lugar, la primera metéfora a es la del lider docente como «aprendiz
permanente» (lifelong learner). Esta imagen parece ser una constante tanto en la
publicaciéon de TESOL, el articulo de Underhill , de Gabriel Diaz y en general en la
literatura de formacién docente. Nos dice al respecto Gabriel Diaz que uno de los
problemas de la educacién permanente del profesor surgen debido a que las disciplinas
que nutren a la ensefianza de la lengua como «la psicologia, la sociologia o la
antropologia» a menudo dejan a los docentes «librados a una especie de desfile de
modas en el cual se espera constantemente «el descubrimiento de la préoxima
temporada» (Diaz, p. 3). A su vez afirman Freeman y Jonson que los docentes « no son
recipientes vacios esperando a ser llenados con habilidades teéricas y pedagdgicas_se
trata de individuos que se unen a programas de educaciéon docente con experiencias
previas, valores personales y creencias que condicionan su conocimiento sobre la
docencia y modelan lo que ellos realizan en el salon de clases» (Freemany Jonson, p.
402) Adrian Underhill asimismo enfatiza esta metafora del aprendiz permanente

cuando lo llama una cualidad «esencial» del liderazgo. (Underhill p. 1)

La opcién b deriva de un desplazamiento que percibe Underhill (retomando el
concepto discutido por la investigadora australiana del discurso del liderazgo Amanda
Sinclair) de la metafora del lider como « figura heroica masculina, un guerrero o quizas

un padre distante»(Underhill , p. 3) hacia una version del liderazgo mas femenina , mas





horizontal, basada en el apoyo y la capacidad para tender redes, obteniendo resultados

para satisfacer las necesidades de los otros.

La opcidn c es el resultado de considerar las metaforas que manejan los diccionarios
de Oxford y de Cambridge. Para Oxford liderar es «mostrar el camino ya sea junto a o
delante de la gente» para hacerles desplazarse en la direcciéon adecuada(Oxford , p. 874).
El mismo concepto se refleja en la definiciéon de Cambridge de « mostrar el camino a un
grupo de gente o animales yendo delante de ellos». (Cambridge, p. 813) Es de esta
metafora del viaje o desplazamiento que surge la imagen del liderazgo docente como la

ubicacion del guia un paso mas adelante que los propios alumnos.

La opcion d es en realidad un reflejo de modelos obsoletos de la ensefianza que
coincidiria mas bien con la imagen de un pedante que con la de un docente.En un
articulo de 1993 Alison King, profesora californiana resumi6 en un titulo de su autoria
los cambios de paradigmas «de transmision» (transmittal model) hacia un paradigma
socioconstructivista con la metafora del «sabio sobre el escenario» (sage on the stage)
que es reemplazada por «el guia que camina a tu lado»(guide on the side).( King, pag30)
El docente como unica fuente de conocimiento, partiendo del método de gramatica
traduccion,(pasando por los paradigmas estructuralistas que nutrieron a la ensefianza de
las lenguas )ha quedado atrds y esto esta reflejado en las metéforas que expresan esa

profunda transformacion del rol docente.

La opcion e parte de una premisa de Underhill que afirma que la complejidad de las
situaciones que vivimos en esta sociedad cambiante hacen que tengamos como docentes
que enfrentarnos a lo impredecible y que el desafio consiste en encontrar una direccién

en medio de estas circunstancias de cambio permanente (Underhill, p. 2)

Por ultimo la metafora de la toma de decisiones y el empoderamiento nos remiten a
una vision mas politizada del liderazgo que ubica al docente en el contexto del medio en
donde ensena. Freeman y Jonson enfatizan en su articulo el marco donde es llevada a
cabo la actividad pedagdgica. Toda ensefianza en general y de la lengua inglesa en
particular debe ser entendida en el telén de fondo donde se desarrollan las actividades
del docente, considerando siempre las circunstancias en las que estos trabajan. Es una
parte esencial del marco epistemoldgico sobre la actividad docente considerar «quién lo

realiza, donde lo realiza y como es realizada.» (Freeman y Jonson, p. 405)

El cuestionario fue contestado por 12 docentes lo cual limita los alcances de un

trabajo cuantitativo(que podria seguir a este preproyecto de investigaciéon.) de modo que





fue abordado mas bien desde un punto de vista cualitativo por la propia naturaleza
compleja del andlisis de lo metafdrico. En cuanto al perfil de estos docentes, sus edades
oscilaban entre los 24 y los 48 afios, tenian entre 4 y 27 afos de experiencia docente y
tan solo un 25% de los docentes habia trabajado exclusivamente en este instituto sin
haber incursionado en secundaria o en primaria. Tan solo una de los docentes (8,3%)

habia trabajado también en la ensefianza publica.

Acerca de las respuestas del grupo entrevistado la totalidad 100% coincidié con la
vision general del docente como aprendiz permanente, como estudiante cuyo proceso
de aprendizaje dura toda la vida. A su vez también un 100%estuvo de acuerdo con la
horizontalidad, la metafora feminizada del liderazgo y el 100% rechaz6 la vision del

docente «sabio sobre el escenario», el profesor como unica fuente de conocimiento.

Si bien es comun la metafora del docente como guia de un viaje o de un
desplazamiento tan solo un cuarto (3 en 12) de los docentes creen que el profesor debe
estar un paso delante del alumno( Es relevante notar como ese «estar un paso adelante»
su vez coincidiria con la concepcion el adulto mas capaz (more knowledgeable other) de
la concepcion Vygotskiana de la zona de desarrollo préximo, caracteristica del

pensamiento socioconstructivista).

Coinciden también 9 de 12 (75 %) en sefalar la opcidén e como valida. Si retomamos

la metafora del guia este debe oficiar de tal en medio de un camino incierto y cambiante.

Por ultimo hay voces discrepantes en torno al rol que debe jugar el docente en la
toma de decisiones (7 en 12,58 %). Preguntados si querian agregar otras visiones del
liderazgo no incluidas en las opciones, solo un par (16 %) aventuraron a plantear sus
propias imagenes. Una fue del docente que solicita ayuda a sus propios alumnos y otra
fue del docente como parte de un mecanismo grupal (team player) que al delegar

empodera a sus propios alumnos.

En base a las respuestas abiertas de los entrevistados fue disefiado un taller acerca de
las percepciones del liderazgo presentado en el marco del congreso anual de Urutesol
realizado en el Instituto de Profesores Artigas el 20 de abril del afto 2013.Si bien optaron
por intervenir oralmente y no se puede cuantificar sus respuestas, se tomo nota de las
intervenciones y estos docentes ampliaron y expandieron las metaforas discutidas

originalmente.

En primer lugar les fue entregado una cita de la obra de Muriel Spark, La Primavera
de la Sefora Brodie (Spark, p. 36 ) en donde una docente se rebela contra la institucién

en donde ensefla, aunque su practica en el aula resulta algo contradictoria con respecto a





sus opiniones tedricas. Maneja a su vez el texto una clara metafora del liderazgo docente,

que puede tener vigencia en el contexto educativo actual.

La palabra educacién proviene de la raiz «e» de «ex» , «hacia fuera» y
«duco» , «yo conduzco». Significa conducir hacia fuera. Para mi la
educacion es conducir hacia fuera lo que se encuentra dentro del
alma del alumno. Para Miss Mackay" " [la directora] es colocar dentro
algo que no estd alli y a eso yo no lo llamo educacion sino intrusion,
del prefijo «in» , en y el radical «trudo», «yo fuerzo» .El método de
Miss Mackay es introducir a la fuerza un montén de informacion en
la mente del estudiante ,mi concepcion es llevar hacia fuera y esa es la
verdadera educacion de acuerdo con su etimologia. Ahora la sefiorita
Mackay me ha acusado de poner ideas en sus cabezas pero es de
hecho su practica y no la mia. Que nunca se diga que yo pongo ideas

en sus cabezas.
sCudl es el significado de la palabra educacién Sandy?
Llevar hacia fuera _dijo Sandy

Ademas de este texto las docentes contaban con el cuestionario repartido en el
Instituto Cultural Anglo Uruguayo al cual se le habia agregado una serie de
afirmaciones, recogidas de las respuestas a las preguntas abiertas, donde debian
discriminar del 1 al 5 el grado de acuerdo o desacuerdo que tenian con las afirmaciones

de los docentes entrevistados.

Las respuestas a discutir eran las siguientes:

«Yo creo que deberiamos estar siempre al dia con los tltimos avances

metodoldgicos»
«Como docente quisiera tener mas autonomia para liderar»

«Creo que la tecnologia ayuda a que nos perciban menos como y un lider que

como un igual»

«Con la tecnologia los alumnos pueden volverse mas independientes. Las

lecciones se vuelven mads centradas en el alumno»

«Creo que los docentes deberian tomar decisiones respecto al contenido, los

sistemas de evaluacion, etc»





«Como entusiasta de la tecnologia creo que las cualidades del liderazgo no han

cambiado. El docente tiene que tener objetivos claros»

«Las generaciones jovenes no le prestan ya mucha atencion al docente. Nos
han convertido en una suerte de herramienta para los estudiantes. Deberiamos

ser iconos»

«Las cualidades esenciales del liderazgo permanecen incambiadas a pesar de las

innovaciones técnicas»

Surgieron en el taller debates interesantes en torno a las percepciones del liderazgo.
Las docentes eran en su mayoria del medio publico y no provenian de institutos sino de
liceos de Montevideo. Una profesora de formacion docente enfatizé el rol de la
educacion permanente (lifelong learner) con el consentimiento de sus colegas. Otra
tallerista que provenia del medio publico afirmé o mas bien problematizé la idea de que
para discutir el tema del liderazgo habia que distinguir entre quienes eran educadores en
lengua extranjera (foreign language educators) y quienes eran meramente instructores de
inglés (just English teachers). A raiz de este debate se realizaron planteos acerca de la
carencia de liderazgo en secundaria, trayendo al término liderazgo la imagen de la
vocacion. Esto a su vez logrd desplazarse hacia un rol de lider-educador y su
contextualizacion, problematizando la tematica del liderazgo en los sectores de contexto

critico

Asimismo se plante6 en ese taller la discusion de si el docente deberia estar siempre
un paso mas delante de sus alumnos ya que eso presupondria la existencia de un camino
predeterminado, lo cual le resultaba a una de las participantes (docente de secundaria,
del medio privado) un rasgo algo mesianico. Qued6 de manifiesto dentro de los
concurrentes que aun dentro del paradigma Vygotskiano no existen dos miradas iguales

acerca de lo que debe ser el liderazgo para el paradigma socioconstructivista.

Conclusiones

El trabajo tiene la limitacién numérica y constituye un preproyecto que debe ser
desarrollado tanto a nivel de extension de los cuestionarios, como a nivel de debate en
los talleres. De todas formas pueden obtenerse para afinar los instrumentos algunas

conclusiones

1. Es muy dificil a nivel metaférico separar el liderazgo de la experiencia docente y
del aprendizaje. Es complejo discernir en particular en la metafora del viaje con

el docente como guia cuales son los actores y cual es el proceso
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2. Los docentes parecerian coincidir(al menos a nivel tedrico) con los autores en el
énfasis en la educacion permanente de los profesores y la feminizacion de la
imagen del lider, asi como en el docente como facilitador o guia que reemplaza al

transmisor unico de conocimientos

3. En cuanto al paradigma Vygotskiano y a las ideas complementarias de Bruner
(Harmer, p 147)no queda claro si en la zona de desarrollo proximo el andamiaje
por parte del docente consiste en estar un paso mas avanzado que los alumnos o
si se aspira a una horizontalidad total en la relaciéon profesor-alumno y el

liderazgo consistiria en saber funcionar dentro de una dindmica grupal

4. Se necesitan mas numeros de talleristas y docentes entrevistados para saber
como el contexto en donde se ensefa la lengua influye en la percepcion que
tenemos del liderazgo o si acaso lo que predomina es una homogeneizacién
entre ambientes publicos y privados, secundaria o primaria e institutos debido al

uso comun de la tecnologia

5. La discusion de las percepciones del liderazgo a nivel del discurso nos pone
necesariamente en contacto con temas pedagogicos y antropologicos que
deberian ser abordados, para su discusién mas profunda de forma
multidisciplinaria pero este trabajo solo aspira a contribuir a un debate que
involucra la ensefianza de las lenguas y aportar asi un sesgo, una apertura y quiza

simplemente una mirada.
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En la actualidad, las formas y técnicas de la comunicacion nos ubican en lo que se conoce
como la «era electrdnica o digital», la cual se halla inmersa en el marco de un veloz proceso de
digitalizacion del mundo que afecta a casi todas las esferas del saber-hacer humanos, incluida
la educacidn. Ya desde hace un tiempo se han estado implementando carreras y cursos
basados en una metodologia de ensefianza mediada por la tecnologia, en la que los cursos de

lenguas asistidos por ordenador y las on-line discussions parecen ir ganando terreno.

El Uruguay no es ajeno a esta tendencia mundial, ya que a mediados de 2012 se puso en
practica un nuevo programa de ensefianza de inglés para nifios de 4° a 6° afio de escuela,
mediado por la tecnologia, llamado Ceibal en inglés. Dicho programa consiste en la utilizacion
de la videoconferencia como medio entre los alumnos y un docente virtual de inglés. El
profesor virtual tiene un encuentro semanal de 45 min (llamada clase «A») con los alumnos,
quienes a su vez estan acompafados por su maestro de aula, el cual no necesariamente debe
saber inglés', que trabaja de forma voluntaria en el horario habitual del turno escolar. La
maestra de clase mantiene dos encuentros semanales con el profesor/maestra «virtual», quien
lo guia para que dos veces a la semana aplique tareas a los alumnos en lo que serian las «clases
B y C». Las lecciones estan disefiadas previamente por el British Council, institucién que gano

el llamado a licitacion, y son dictadas por docentes que radican en Argentina, Colombia y

1 De acuerdo al Manual para docentes elaborado por el British Council y Ceibal, se considera que el
maestro de clase se estaria «beneficiando» al aprender inglés simultaneamente con los niflos. También se les
ofrece clases a través de una plataforma para que tomen un curso virtual, el cual es opcional
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México, este afo se incorporaron docentes uruguayos y en los siguientes meses se irdn

incorporando profesores de Filipinas.

El objetivo de este trabajo es presentar un analisis de la implementacion de este nuevo
sistema de aprendizaje del idioma inglés como lengua extranjera en educacién primaria en
Uruguay, el tipo de metodologia utilizado, y el enfoque o paradigma educativo subyacente. Al
mismo tiempo, intentaremos fundamentar el marco politico global en el que se inscribe este
nuevo sistema de ensefianza, que tiene conexiones con macropoliticas derivadas de la

globalizacion y el imperialismo ciberespacial.

Esta presentacion surge del trabajo de investigacién que vengo llevando a cabo en el marco
de la elaboracion de mi tesis de maestria titulada: «Estudio de la interaccion en aulas del Plan
Piloto Ceibal en inglés implementado en las escuelas publicas del Uruguay», y como corpus
utilizaré los documentos disefiados por Ceibal en inglés y el British Council, articulos de
prensa y las grabaciones de clase que vengo realizando en dos clases (5to y 6to de escuela) de

una escuela del interior que reciben clases a través de este sistema.

Breve desarrollo historico de la inclusion de lenguas extranjeras en primaria publica en el

Uruguay

Si bien han sido varias las lenguas que se han ensefiado en Educacién Primaria, como ser
italiano (que aun se ensefla en algunas escuelas) o francés, la enseflanza de lenguas extranjeras
en dicho subsistema es de corta data. Esto ha sido posible por los diferentes acuerdos con las
embajadas e instituciones culturales. En el caso del inglés, a principios de los 90 comenzaron a
implementarse diferentes planes pilotos. En 1993 comenzé a funcionar el programa Inglés en
Escuelas Publicas, hasta el ano 2006, cuando se elimind. Dicho programa funcionaba en 5to y
6to aflo en escuelas urbanas y luego de 1ro a 6to en escuelas de tiempo completo. Asimismo,
en 2001, comenzo a funcionar: el Programa de Inmersion Parcial en inglés en Escuelas de
Tiempo Completo (ETC), en forma de Plan Piloto (el cual se eliminé a mediados de 2012), y
el Programa de Ensefianza de Inglés por Contenidos Curriculares (aiin vigente). También han
estado funcionando dos programas de ensefianza del portugués: Programa de Inmersiéon Dual
Espariol- Portugués (en ETC en los departamentos de Artigas, Rivera y Cerro Largo), y el
Programa de Ensefianza de Portugués por Contenidos Curriculares (en escuelas de Artigas,
Rivera y Rocha). (ANEP, 2008)

A partir de agosto de 2012 comenz6 a funcionar un nuevo Plan Piloto denominado Ceibal
en Ingles el cual aparece luego de que se eliminara el Programa de Ensefianza de Inglés por
Inmersion, el cual comenzd a instrumentarse con caracter de «experiencia piloto en marzo del
ano 2001 en cinco Escuelas de Tiempo Completo ubicadas en zonas urbanas clasificadas

como zonas de contexto socio econémico y cultural claramente deficitario». Tres de dichas





escuelas se ubicaban en Montevideo y dos en el interior del pais. En el mismo documento se
hacia referencia a lo «prometedor» de dicha «experiencia», la cual habia resultado ser
«francamente exitosa desde el punto de vista educativo y particularmente bien recibida por

los padres de los alumnos involucrados» (ANEP, 2005: 5).

Para el ano 2002 la experiencia continud en «las cinco escuelas integradas al programa en
el 2001 y se puso en marcha en diez nuevas escuelas de caracteristicas similares, tres de ellas

ubicadas en Montevideo y siete en el interior del pais» (ANEP, 2005: 5).

El objetivo del programa era «contribuir a una mayor equidad social» y promover «la
formacién académica, actitudinal y cognitiva de alumnos provenientes de contextos
socioculturales desfavorables mediante la adquisicién de una segunda lengua por modalidad
de inmersion parcial». (ANEP, 2002: 28)

Escasez de docentes

Los argumentos que las autoridades utilizaron, ya sea, para la eliminacion de Inglés por
Inmersién Parcial, como para la implementacion de Ceibal en inglés tuvieron que ver con la
falta de docentes de inglés disponibles en el pais. Con respecto a este tema, Miguel Brechner,
presidente del Plan Ceibal, explica en un articulo aparecido en el diario El Observador
(29/03/2012, p.8) que:

La falta de docentes especializados es la principal limitante para mejorar la calidad
educativa de la ensefianza de este idioma. (...) Hicimos calculos y ni entrenando 10
afios nos alcanza para tener los suficientes maestros de inglés. Tenemos 2.000
escuelas y hay que tener gente que sepa inglés, que haga cursos del idioma, que sea
profesor de inglés y que haga un trabajo full time. Hoy en dia no es facil encontrar

todas esas cosas juntas.

En la misma entrevista ofrece cifras que complementan sus dichos con respecto a la falta
de docentes: «(...) segin datos del CEIP, de las 2.400 escuelas publicas que hay en todo el
pais, solo el 5% ofrece inglés. El proyecto de cursos a distancia, alcanzara a unos 3.500
alumnos» (EI Observador, 29/03/2012, p. 8).

En la declaracién se hace referencia a «mejorar la calidad educativa», aunque se argumenta

a través de la «cantidad» de docentes y no de la «calidad» de sus clases.

En relacion a estas declaraciones, vale la pena hacer referencia, tanto a los documentos de
Politicas Lingiiisticas (2008) como también al documento elaborado por el equipo
responsable de la implementacién de Inglés por Inmersion (2002). En el documento 3 de la
Comision de Politicas Lingiiisticas (2008), apartado 3.2, se hace referencia (entre otras cosas) a
la falta de formacidn de profesores para la Educacion Primaria, y se plantean diferentes

propuestas para subsanar tal falta:





Creacién de un postgrado corto (un afio de duracién) para Maestros de Educacién
Primaria con conocimientos de Inglés de nivel Intermedio que les permita
profundizar su competencia en la lengua extranjera y capacitarse en la ensefianza de
Inglés. Los maestros egresados de esta especializacion tendrian un titulo de «<Maestro
Bilingiie», habilitante para la ensefianza del Inglés en Educacién Primaria en sus
distintas modalidades (...) Creacion de una opcion para la ensefianza de Inglés en la
formacién inicial de Maestros de Educacién Primaria «Maestro de Inglés» (...)
formacién de profesores de Inglés para nifos y preadolescentes (...), con practicas

docentes en los distintos niveles. (2008:. 91,92)

Este documento fue elaborado en el afio 2007, seis afios mas tarde de la implementacion
del programa de Inglés por inmersion parcial, y ya era conocida la carencia de docentes que
tuvieran doble titulacidn; por ello se apuntaba, en aquel entonces, a la capacitacion de

maestros para trabajar en el mencionado programa:

Dentro de las muchas acciones desarrolladas por el Equipo de Trabajo del Programa,
resulta particularmente importante la capacitacion de los docentes (...), se trata de
capacitar a docentes titulados en Educacion Primaria (...), los docentes serdn

convocados por llamado publico (2002, p.41).

Desde el momento en que se implement6 Inglés por inmersién parcial (asi como también
Inglés por contenidos), un limitante era el nimero de docentes que contaran con los requisitos
exigidos por Educacion Primaria. Por otra parte, las propuestas elaboradas por el equipo de
Politicas Lingiiisticas no se llevaron a cabo, ya que no se cre6 ningun «postgrado», como
tampoco la opcidn para la ensefianza de Inglés: «Maestro de inglés», ni la «formacién de
profesores de Inglés para niflos y preadolescentes». En cambio, lo que si se realizé para

modificar la situacidon fue hacer un «llamado oficial a idéneos en el ambito publico, es decir:

(...) personas sin titulacion pero con conocimientos de la lengua para ensefiar inglés,
(...) otorgar un certificado de un afio para ensefiar inglés como lengua extranjera en
primaria publica, (...) contemplar docentes del sistema publico sin titulacion,
estudiantes de 4to afio de la formacién magisterial y del Profesorado de Inglés, (...)
inclusion de la asignatura Aspectos Practicos de la Ensefianza del inglés en el
curriculo del Profesorado de esa lengua», esto ultimo enfocado especificamente a la

didéctica especifica de la ensefianza en primaria. (Canale, 2011, p. 58-59)

Luego de la eliminacién del sistema de ensefianza por Inmersiéon Parcial (a principios del
2012), se presentd el nuevo plan piloto que mencionamos anteriormente: Ceibal en Inglés,

como parte del programa integral del Plan Ceibal.

El presidente del Plan Ceibal, Miguel Brechner, presentaba al nuevo método como «(...)
muy revolucionario. No hay métodos asi en el mundo. Si nosotros lo resolvemos bien, mas de

un pais lo va a estar aplicando». (El Observador, 07/05/2012).
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En el mismo articulo se presenta al proyecto como:

(...) innovador, con tecnologias antes no usadas, con las cuales se buscara «llegar a
una enseflanza en inglés en primaria extendiéndola a un ritmo mayor, y que servira
como base para secundaria» teniendo en cuenta que no hay la cantidad suficiente de

profesores de inglés

Si entendemos que todas las modificaciones y reformas educativas (y lingiiisticas) parten
de decisiones que se toman a nivel politico, y que como dice Calvet (1996: 5): «Sélo el Estado
tiene el poder y los medios para pasar al estadio de la planificacion, poner en practica sus
opciones politicas», esto nos lleva a pensar que la decision de incluir o no una determinada
lengua en los programas de ensefianza no es azarosa, como tampoco lo es el método que se

decide emplear para la ensefianza de la misma.

El argumento de la universalizacion

Uno de los argumentos que se utiliza para presentar el programa Ceibal en inglés, es el
alcance del mismo, ya que superaria la dificultad frente a «la falta de maestros de inglés» y se
podria «extender a un ritmo mayor». Si bien el argumento es alcanzar a mas nifos, la
extension en cantidad de escuelas implica menos horas de clase semanales. Inglés por
inmersion implicaba que un maestro dedicara veinte horas a la semana a cada clase, mientras
Inglés por contenidos (atin vigente en algunas escuelas) implica una reduccion en la carga
horaria: maximo cinco horas semanales, en Ceibal en inglés la carga horaria es menor: 45
minutos de clase virtual y dos clases de 45 minutos con la maestra de clase en donde se trabaja

en espafol las tareas que dejo6 la maestra virtual.

Los numeros son claros al respecto, pues muestran una clara reduccion de exposicién a la
lengua objeto de estudio; y si se tiene en cuenta que el maestro de clase no habla inglés, el
contacto real de los nifios con un hablante de la lengua, y la eventual posibilidad de

practicarla se reduce significativamente.

Enfoque metodoldgico y paradigma educativo de ensefianza del inglés como lengua

extranjera en Ceibal en Inglés

Tal como sostienen los promotores de Ceibal en inglés, estamos frente a un hecho nuevo en
la ensefianza primaria publica, pues nunca antes los alumnos habian recibido clases a través
de videoconferencia. En ese sentido, se puede pensar que estamos frente a un hecho
«innovador» (en palabras de Brechner), pero cabria preguntarse si los métodos y estrategias
que se utilizan para la ensefianza de la lengua extranjera se corresponden con alguna de las
teorias de la adquisicion del lenguaje, también innovadoras, o si se utilizan algunos de los

métodos conocidos hasta ahora, pues hay que tener en cuenta que el elemento tecnoldgico es





solamente una herramienta a través de la cual poder llegar a mas escuelas uruguayas y no

necesariamente innovador en cuanto al enfoque metodoldgico.

Desde el mes de mayo del corriente afio he visitado y grabado clases en dos grupos que
forman parte del plan piloto Ceibal en inglés, gracias al permiso que me otorgaron las
autoridades que llevan adelante este proyecto y la direccion de las escuelas. Las
desgrabaciones, transcripciones y analisis de los datos obtenidos me han permitido no
solamente comenzar a estudiar la interaccion en el aula y los roles de los participantes (tema
de mi tesis de maestria), sino también intentar identificar los métodos y estrategias didacticas

utilizadas para la ensefianza a través del recurso de la videoconferencia.

En el Manual para docentes se plantea como objetivos del Programa la «(...) adquisicién
de la lengua por parte de los alumnos tanto con objetivos sociales de interaccion cotidiana
como con objetivos mas académicos vinculados al curriculo. En ambos casos el foco esta

puesto en la comunicacidn» (2012:3) (El subrayado es mio). Teniendo en cuenta lo que

establece el Manual para docentes, se puede pensar que la metodologia utilizada en las clases
de Ceibal en inglés esta basada en el «<enfoque comunicativo» (Communicative Approach),
modelo a través del cual se intenta capacitar a los alumnos para una comunicacién real con
otros hablantes de la lengua objeto de estudio. Varios autores han enmarcado el Enfoque
Comunicativo en una perspectiva mas general del aprendizaje que se conoce como «aprender
haciendo» o «el enfoque experiencial». En este sentido, en el documento de Ceibal en inglés
que cité anteriormente, se pone énfasis en que los alumnos deben aprender a aprender y
desarrollar estrategias de aprendizaje: «Se enmarcan actividades de reflexion sobre el

aprendizaje y el desarrollo de estrategias de aprendizaje como centrales al proyecto» (2012: 3).

Richards & Rogers (2011) sostienen con respecto a una teoria del aprendizaje basada en un
enfoque comunicativo de la lengua, que hay tres principios que subyacen: 1) el principio de la
comunicacion, con actividades que requieren de la comunicaciéon y que fomentan el
aprendizaje, 2) el principio de la tarea (task), con actividades que implican un desarrollo de
tareas significativas que impulsan el aprendizaje, y 3) el principio del significado, es decir, la
lengua que es significativa para el alumno y tiene sentido para él, ayuda en el proceso de
aprendizaje. Estos tres principios aparecen mencionados en el documento de Ceibal en inglés,
y parecen estar bajo el paradigma constructivista’. Sin embargo, en la practica pude observar
que se trabaja con una metodologia que se acerca mas a un enfoque conductista, pues se pone
énfasis en la repeticion de estructuras gramaticales y de vocabulario aprendido. Los alumnos
estan expuestos a materiales auditivos, conversaciones, canciones, las cuales se repiten para

luego imitar, pero lo que resulta interesante de observar es que la mayoria de la interaccion

2 Se basa en la necesidad de entregar al alumno herramientas que le permitan crear sus propias
estrategias para resolver una situacion problematica, lo cual implica que sus ideas se modifiquen y asi seguir
aprendiendo





entre la maestra remota y los alumnos sucede en espafiol’, y se utiliza la traduccién como
estrategia para que los alumnos puedan comprender. A modo de ejemplo, voy a presentar
algunas transcripciones que forman parte del corpus de mi tesis de maestria (en proceso) que

consideré representantes de lo que vengo observando hasta ahora:

Referencias: MC: maestra de clase, MR: maestra remota, N: nifio

Ejemplo 1

1. MR: What’s her name? <...> ;Cémo se llama esta chica?

2. N:Sofia

3. MR: Sofia, Ok.

4. MR: How old is she? How old is Sofia? <...>

5. N:twenty (alumnos mencionan varios nimeros, solapandose)
6. MR:I think she’s more

7. MR: (Se escuchan voces en espaiiol) Bueno pero in English!
8. MR: Twenty. She’s twenty good.

9. MR: ;Y cémo se llama esta chica? <...>

10. MR: Naomi, y ;cuantos afios tiene Naomi? How old is she?
11. N: Veinticuatro, eleven maestra

12. MR: Thirteen? Ok goood. Ahora vamos a practicar la pregunta y la respuesta ok? A ver la pregunta
primero, ahora vamos a decir juntos, tiene que ser mas coordinado ;slisto? Uno, dos tres, how old
is Peter?»

Ejemplo 2
53. MR: Miren lo que vamos a hacer. En el grupo || voy | a elegir | una de las stper

mascotas que yo ahora les voy a mostrar/, y voy a escribir una adivinanza.

Voces de los alumnos, no se entiende.

3 Cabe aclarar que el caso de los maestros remotos filipinos, que recién se integran al programa, seria
pasible de un analisis posterior de mayor profundidad, sobre todo teniendo en cuenta que no hablan
espaiol, lo que introduciria una nueva variante al andlisis de la interaccion.
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54. MR: Como lo que hicimos la otra vez, pero esta vez la vamos a escribir nosotros.

<...>

55. MR: A ver | si tenemos por acd, <...> muy bien. <...> (Mientras busca en la

computadora las imagenes para mostrarles a los alumnos)
56. MR: ;Se acuerdan de los stiper pets?/

(Se escucha un murmullo, pero ninguna respuesta clara. La MR no espera que los

alumnos respondan, no habilita turnos)

57. MR: Bueno, estos son los stper pet. (Despliega en la pantalla la imagen con los

super pet)
58. MR: Yo /con mi grupo), voy a elegir a uno en secreto.

59. MR: Por supuesto que a los demas no les voy a decir quiénes son, solamente les

voy a decir (solapamiento, no se entiende lo que dice)
60. MC: Dejen de hablar! Chh

61. MR: Y voy a escribir una adivinanza.

62. MR: ;Qué voy a poner en esta adivinanza? \

63. MR: Voy a escribir lo que puede hacer esa mascota <...> o lo que no puede hacer.

Esto es lo que a ustedes les parezca, esta bien, que nosotros creemos.

64. MR: ;Se acuerdan como se decia que no podian?

65.N:Ican't

66. N: I can 't (hay varios solapamientos)

67. MR: Bien, pero en vez de /ai/ vamos a usar /it/, porque hablamos de la mascota.

68. MR: Entonces, en el primero voy a decir lo que puede y lo que no puede hacer, y

después lo voy a describir.
69. MR: ;Se acuerdan como dijimos que tienen que, que dijimos recién?/
Se escucha una voz de un alumno diciendo «it has got», pero no se identifica quién.

70. MR: (le) It has got. Si?





71. MR: La voy a describir /, y en lo tltimo digo | el color \
72. MR: ;Esta bien?

73. MR: Pero nunca voy a decir el nombre \, porque después / cuando terminan, las
vamos a leer\ si?/ la vamos a leer y los compaifieros van a tener que adivinar qué

super mascota es.

74. MR: ;Esta bien?

75. MR: ;Se entendio lo que hay que hacer?

En coro solapandose: si::, ye::s

76. MR: Bueno, yo les pongo ahora la foto de las stiper mascotas\ si? y lo hacen.
77. MR: todos tienen que escribir. <...>

78. MR: Are you ready?

En coro los alumnos contestan: ye::s. (Queda en la pantalla la oraciéon que tienen que
copiar, y sustituir los adjetivos por los que correspondan a la mascota que eligié cada

uno).

El derivado de las actividades resultan ser copias de lo que se les presenta en la pantalla,
con alguna variante en los adjetivos. Este tipo de dindmica parece repetirse en las clases que

he podido visitar hasta el momento.

Marco politico global en el que se inscribe Ceibal en inglés

El plan piloto Ceibal en inglés, que llega de la mano del Plan Ceibal, implementado en el
afio 2006, cuyo modelo es el proyecto (global) originado en el Instituto Tecnoldgico de
Massachusetts (MIT) por el ingeniero Nicholas Negroponte denominado One Laptop per
Child, presentado por su creador en el Foro Econémico Mundial de Davos, también en el afio
2006.

Es en este contexto de cambios e instrumentalizaciones tecnologicas que la educacién en
general (y ahora la ensefianza del inglés) parece redefinirse, en una sociedad signada por una
cultura posmoderna, el hito de la globalizacion y el imperialismo cultural, con nuevas

dindmicas que no dejan de afectar a la escuela como institucion educativa.

En este sentido, entendemos por «posmodernismo» o «cultura posmoderna» lo que
algunos pensadores de fines del siglo XX (en su mayoria representantes del neo-marxismo),

entre otros Frederic Jameson (1992), proponen como la manifestacion cultural del
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capitalismo multinacional, lo que implica una filosofia, una estética, una politica y una

ideologia del mercado.

En su sentido estético, el posmodernismo se caracteriza por el rechazo de la racionalidad y
de una funcionalidad (Jencks, 2011) propias de la modernidad®. A su vez, en su sesgo politico,
el posmodernismo se manifestaria como un accionar aparentemente «apolitico»,

pretendidamente neutral.

De todas maneras, también hay una vision menos compleja del posmodernismo, que lo
concibe como una manifestacion cultural «light». Tal es la originada en interpretaciones de
pensadores como Giles Lipovetsky (2013) y Alain Finkielkraut (2000). En ese contexto
posmoderno, surgen las pedagogias «light» y una concepcién educativa «<amable» de la

educacion, donde la figura del maestro se desdibuja, situandolo al mismo nivel que el nifio.

Asimismo, entendemos a la globalizaciéon como el crecimiento y la aceleracion de redes
econdmicas y culturales que operan en una escala mundial, sobre una base mundial, del
mismo modo que el afan imperialista. El desarrollo de una cultura global-imperial se
constituye y se ve reflejado en los cambios y en el desarrollo de los mercados en general (de
los cuales los educativos no son ajenos), las corporaciones multinacionales, las tecnologias de

comunicacion y medidticas, y sus sistemas mundiales de produccién y consumo.

Es en este contexto mundial que el Uruguay implementa un sistema de ensefianza
mediado por la tecnologia, con docentes que llegan a nuestras aulas de lugares tan lejanos a
nuestra cultura como son las islas Filipinas, haciendo posible uno de los objetivos del
programa: llegar a mas escuelas y franquear asi el obstaculo que implica la falta de docentes

uruguayos.
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1. Presentacion

En el marco del seminario «Sujetos / lenguas en espacios de integracion» de la Maestria en
Ciencias Humanas opcion «Lenguaje, Cultura y Sociedad» y del objeto que vengo recortando para
una investigaciéon mayor, surge el interés de analizar los sentidos que proyectan los estudiantes,
futuros docentes de portugués de la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP),
sobre la enseflanza del portugués en Uruguay con referencia a la integracion regional. Esto se
movilizard a partir de una serie de enunciados' formada por las respuestas que ellos dan a las
preguntas: ;Es importante la existencia de una formacién docente de portugués en Uruguay? ;Por
qué? Se tratara de comprender las representaciones que se materializan en esos enunciados,
pensando en el espacio’ uruguayo de enunciacion del portugués y en las relaciones

internacionales.
2. Dispositivo teorico

Este estudio estd basado en el Analisis del Discurso (AD), que se inici6 con Pécheux en Francia
y ha sido ampliamente desarrollado por varios autores en Brasil. Orlandi (1996) considera esta

linea de AD como una disciplina de entremeio, que no se caracteriza como positivista, sino que

En el apartado 4 se presentara la serie y las condiciones de produccion.

Este espacio no se delimitara a partir del mapa del Uruguay, ya que el espacio de enunciacion no esta dado, es algo
que un sujeto construye y recorta. Para Guimaraes (2002:18) los espacios de enunciacion son «espacios de
funcionamiento de lenguas, que dividen, re-dividen, se mezclan, deshacen y transforman por una disputa
incesante. Son espacios habitados por sujetos divididos por sus derechos al decir y a los modos de decir». Los
sujetos estan constituidos por este espacio y enuncian a partir de la inscripcion en una posicién ideoldgica.
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articula saberes del campo de la lingiiistica saussuriana, del materialismo marxista y del

psicoanélisis freudiano’.

Este abordaje tiene en cuenta un sujeto de naturaleza inconsciente, la lengua en su condicion
material y en su relacion con la exterioridad, es decir, con las determinaciones histéricas de los
procesos de significacion. Para pensar la exterioridad, es necesario comprender las relaciones entre
las formaciones discursivas (FD). Pécheux (1971) concibe las FD como elementos constitutivos de
las formaciones ideoldgicas (FI), que se relacionan con la produccién de los discursos (Haroche;
Henry; Pécheux, 2007 [1971]). Asi el discurso nunca es universal o individual, siempre es
particular en la medida en que es producido en el interior de las FD particulares que se inscriben
en el interior de las FI que también son particulares. El discurso es definido como un fenémeno
constituido no solo por elementos lingiiisticos, sino por elementos extralingiiisticos. Entran en
juego aqui las nociones de materialismo histérico y de ideologia. El discurso no seria ni universal,

como la lengua, ni singular/individual, como el habla, sino un nivel intermedio.

Este AD privilegia la interdisciplinariedad, expone una nueva nocion de lengua y cuestiona la
nocién de hombre a través de la de sujeto. Presenta la nocién de lengua como base material en que
se dan los procesos discursivos, como la forma material del discurso, y de texto como la unidad de

significacién y lugar de materializacion del discurso.

Al desplazar la nocién de lengua como sistema abstracto, este AD pasa a considerar la relacion
del lenguaje con la exterioridad «reflexionando sobre la manera como el lenguaje esta
materializado en la ideologia y como la ideologia se manifiesta en la lengua» (Orlandi 2005:16). Al
desplazar la nocion de hombre hacia la de sujeto, esta teoria hace comprenderlo en su relacion
constitutiva con el lenguaje, en su dimensién no empirica, como sujeto descentrado, que funciona
por el inconsciente y por la ideologia (Idem). Al delimitar el discurso como su objeto, este es «lugar
en que se puede observar esa relacion entre lengua e ideologia, comprendiéndose como la lengua

produce sentidos por/para los sujetos» (Ibidem: 17).

El discurso es un lugar fuera del sujeto y de la lengua en la cual el sujeto se inscribe, por ser
social, ideolégicamente marcado e histéricamente producido que se transforma siempre. En este
sentido, segiin Pécheux (1997), la memoria discursiva restablece los implicitos ante un texto que
surge como acontecimiento de una lectura. No obstante, la regularizacion discursiva de lo
implicito es susceptible al desgaste ante los nuevos acontecimientos, puesto que la memoria tiende

a absorber el acontecimiento.

Los fundamentos del psicoandlisis permiten ver los procesos de representacion del referente textual, socialmente
construido por interacciones discursivas y por un sujeto fragmentado. Al enunciar su discurso, siempre esta
remitiéndose a lo ya dicho, a otros discursos (Orlandi 1983). Los fundamentos del materialismo histérico explican
situaciones en las que el sujeto es miembro de una sociedad estratificada por clases sociales, donde asume
diferentes papeles.





3. Integracion regional y enseiianza del portugués

3.1. Integracion regional

La globalizacion e integracion regional desequilibraron el espacio de las lenguas nacionales en
un doble movimiento, de introduccién de las lenguas de los otros y de expansion de las lenguas
propias (Narvaja de Arnoux 2010). Asi, la ensefianza de determinadas lenguas es una instancia en
las politicas lingiiisticas de los Estados. En nuestro contexto, el MERCOSUR supone la necesidad

de incorporar el aprendizaje del portugués para afianzar y consolidar la integracion regional.

La integracidn regional para asegurar el dinamismo econémico plantea la estabilizacién
politica, por eso es necesario construir una identidad colectiva que posibilite varias formas de
participacion, en lo que el aprendizaje de la lengua del otro cumple una funcién decisiva, no solo
porque permite ampliar las redes comunicativas sino también por el juego de resonancias

culturales al que cada lengua estd asociada (Narvaja de Arnoux 2010).

En la configuracién politica e ideoldgica de la identidad regional, el papel de las lenguas se
vuelve relevante por su influencia en la construccidon de subjetividades segtin Nothstein et al.
(2010). Para estos autores, el portugués no debe concebirse como lengua franca, es decir, como
lengua vehicular adoptada para un entendimiento puntual y pragmatico entre los interlocutores.
Desde esta perspectiva, no se veria favorecida la construccion de una ciudadania latinoamericana
que trascienda las fronteras de los estados. El modo de concebir la ensefianza de una lengua resulta
central cuando incide en el acercamiento al otro y en el reconocimiento de uno mismo. Asi, la
imagen que los hablantes uruguayos tienen sobre el portugués como una lengua facil, por lo que

no parece necesario estudiarla, puede cambiar.

Hamel (2003) reconoce que dentro de las politicas referidas hay acuerdos que incluyen
programas de armonizacidn entre los sistemas educativos, campafias para una actitud favorable a
la integracién y la ensefianza de las lenguas oficiales; sin embargo, faltan recursos y el ritmo es
lento en la implementacién. La voluntad de los gobiernos para lograr una verdadera integracion
cultural es cuestionada, puesto que priman las dinamicas econémicas y existen muchas
resistencias a la integracion por las reticencias historicas frente a los vecinos, con orientacién a una

seudo integracion regional.

En sus estudios, Barrios demuestra como, a pesar de que el discurso oficial tradicional del
Uruguay ha minimizado la diversidad lingiiistica, el portugués en la educacion es un tema molesto
para las autoridades que temen la crisis de una identidad nacional. Ahora las lenguas cumplen
nuevas funciones para la integracion. Las conceptualizaciones y redefiniciones son importantes
como instrumentos y referentes ideoldgicos en los debates sobre politicas lingiiisticas y educativas
(Barrios 1996).





3.2. Ensefianza puiblica del portugués en Uruguay

En la educacién primaria, la inclusion del portugués y el respeto por las variedades lingiiisticas
de las escuelas fronterizas constituye un reconocimiento del portugués como lengua local, en
oposicién a la imagen de pais monolingiie y homogéneo. En el afio 2003, en el Programa de
Educacién Bilingiie comenzd una experiencia de inmersion dual espafiol-portugués, en el 2006 se
inici6 la ensefianza de L2 por contenidos curriculares y en el 2009, Uruguay se sumo a una
propuesta del Sector Educativo del Mercosur, extendida a todos los paises de frontera con Brasil,
que consiste en convertir escuelas de frontera en Escuelas Interculturales Bilingiies* (Brovetto,

Geymonat y Brian 2007).

En la enseflanza secundaria, el portugués se viene implementado en tres contextos: en los
Centros de Lenguas Extranjeras (CLE) desde 1996 se ofrece en todo el pais para los estudiantes de
ciclo basico, a partir del 2010 se brinda para los estudiantes que provienen de bachillerato, liceos
de extra edad y Universidad del Trabajo del Uruguay (UTU); en algunos liceos que
implementaron el Plan 2003 se ensefiaba en quinto y sexto afio dentro del Bachillerato de Lenguas;

y en UTU existe el portugués como materia complementaria en muchas de sus carreras técnicas.

En lo que respecta a los CLE y UTU, con un tnico modelo curricular y evaluativo para todo el
pais, el aprendizaje del portugués tiene diversos impactos, considerando que en la frontera no es
tan pertinente ensefiar desde una diddctica de las LE, sino mas bien como una L1 y/o L2. En la
frontera, una misma clase tiene estudiantes con diferentes niveles de dominio del portugués
estandar y uso de las variedades locales. Dado que el portugués esta incluido en la educacion
primaria en la frontera, con el pasar del tiempo, se tendran que subdividir las modalidades de

ensefaza en los CLE y UTU para adecuarse al contexto sociolingiiistico de los estudiantes.

En este ambito de educacion publica, a pesar de la ensefianza de portugués en la enseflanza
primaria y secundaria, no existia la correspondiente formacién docente hasta su implementacion
en el afio 2009. La carrera atiende a las Recomendaciones referidas a la formacion docente para
segundas lenguas y lenguas extranjeras y Formacion docente para la ensefianza del portugués de la
Comisidn de Politicas Lingiiisticas en la Educacion Publica (CPLEP’ 2007:90-104). Los planteos
para la ensefianza del portugués en primaria y secundaria llevaron a reconocer la urgencia de la

implementacion de la formacion de profesores para remediar el vacio dentro del propio sistema.

Los tres programas en funcionamiento promueven el uso del portugués en ambitos formales, para la educacion,
en su variedad estandar. Las escuelas del drea que no estan incorporadas a ninguna de estas propuestas igualmente
han cambiado su relacion con el portugués, ya que no esta prohibido o limitado a los intercambios informales del
recreo. Hoy los nifios que entran a la escuela hablando solamente o principalmente portugués no sufren las
criticas de antes ni estdn destinados al fracaso por no manejarse en espaiiol. El cambio es muy grande y positivo,
aunque aun haya muchos problemas por resolver en el ambito educativo (formacién de docentes para los nuevos
programas, elaboracién de material didactico adecuado en portugués, etc.). La pregunta final es ;se puede notar ya
una mejora en la convivencia entre las lenguas? (Brovetto, Geymonat y Brian 2007)

Comision de Politicas Lingiiisticas en la Educacion Publica de la ANEP. Disponible en:
http://www.anep.edu.uy/anepdatosportal/0000000362.pdf (12/09/2013)
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En funcién de lo dicho sobre la situacién de frontera, la CPLEP (2007:103) recomienda atender
las diferencias geograficas y sociales; y se expresan algunas caracteristicas necesarias para la
formacion de docentes de frontera, en general, y para docentes de portugués en frontera, en
particular. Los profesores podran actuar en primaria y secundaria ensefiando portugués L2 o LE,
segun la lengua materna de los estudiantes. Por lo ya observado, quizéas se deba ensefar portugués

como L1 en el caso de algunos estudiantes o grupos.

En el documento del Profesorado de Portugués® del Consejo de Formacién en Educacion
(CFE), como elemento fundamental para avanzar en una planificacion lingiiistica mas efectiva en
este ambito y poder completar el ciclo de ensefianza dentro de la ANEP, se reconoce la
incorporacion sistematica del portugués en la educacion publica y se atiende a las resoluciones
segun los documentos de la CPLEP. Ademas de las asignaturas de ciencias de la educacion de
formacion general, las didacticas especificas, las materias de descripcidn y reflexion lingiiistica; en
el plan curricular se presentan cursos como Sociolingiiistica del Portugués y Portugués del Uruguay,
Contextos Educativos de Ensefianza de Portugués Iy II en tercero y cuarto afios. En los programas
se pretende que el estudiante se desempene de forma consciente como docente de portugués en los

diversos ambitos educativos y en los diferentes subsistemas.

A partir de las recomendaciones de la CPLEP se empieza a implementar la ensefianza del
portugués como lengua obligatoria en la educacion publica’. En la medida en que el portugués sea
lengua obligatoria, es necesario un nimero mayor de docentes®. Sin embargo, antes de la CPLEP
ya se ensefiaba en primaria y secundaria atendiendo a los requerimientos del MERCOSUR y a la

situacidn fronteriza.

4, Presentacion de la serie

En el afio 2009 se aplic6 un cuestionario’ por correo electronico a todos los estudiantes de

formacion docente de portugués del Uruguay, durante el primer semestre de la carrera de la

Disponible en:

http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes _programas/profesorado/plan_2008/portugues/disenio_curricul
0.pdf (09/09/13)

Es relevante reconocer el aumento de instituciones particulares, institutos de idiomas y colegios que vienen

incorporando la ensefianza del portugués. Como consecuencia de ello, estd aumentando la presencia de hablantes
de portugués mas alla de los espacios y tiempos de la educacién publica nacional.

En el mes de noviembre de 2012 han egresado los primeros profesores de portugués del Uruguay, con formaciéon
profesional especifica (por el momento son 2 de Montevideo y 11 de Rivera). Segtn consta en el plan curricular,
estos profesores fueron formados con un perfil flexible, abordando los aspectos sociolingiiisticos nacionales para
desempefiarse segtin el contexto del portugués.

El cuestionario es anénimo y consta de nueve preguntas, algunas se dividen en a) y b), de modalidad cerrada,
multiple y abierta. En general, se estructura en seis partes: I- Algunos datos personales; II- Motivos de la carrera
(1a, 1b, 2a, 2b); I1I- Pasado de la formacion personal (3a, 3b, 4a, 4b, 5a); IV- Opinidn sobre el portugués (5b, 6a,
6b); V- Proyeccion profesional (7a, 7b, 8a, 8b, 9a) y VI- Opinidn sobre la formacién docente de portugués (9b).
Los datos del cuestionario no han sido analizados hasta el momento, esta es la primera instancia de trabajo que
permitird avanzar en un estudio mas amplio. Disponible en Anexos.
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ANEP. Para la serie de este estudio se toman los enunciados de los primeros 15" sujetos de cada
region que responden a las preguntas ;Es importante la existencia de una formacion docente de

portugués en Uruguay? Si () No () Otro (') ;Por qué?

La comunidad cuestionada esta constituida por los estudiantes de la primera generacion. Son 30
del Centro Regional de Profesores del Norte (CERP), region norte, y 30 del Instituto de Profesores
Artigas (IPA), region sur. Todos ellos conforman un grupo marcado por la heterogeneidad.
Muchos son docentes de ensefianza primaria y secundaria con competencia avanzada en
portugués, personas con formacion universitaria en diferentes areas, personas que vivieron y
completaron estudios superiores en Brasil. A estos se agregan algunos estudiantes de otros cursos

docentes y jovenes que han terminado recientemente la educacién secundaria.

5. Analisis de las secuencias discursivas"'

A pesar de que la pregunta principal se refiere a la formacién docente en lo material del
enunciado, surgen respuestas que apuntan a varios aspectos del sujeto, la lengua y su contexto.
Todos respondieron S, esto muestra un cierto convencimiento que reproduce el discurso actual de

las autoridades de la educacién uruguaya'’, lo que funciona como un preconstruido".

' Los enunciados aparecen como 1.7. 6 Ls. segun corresponda a sujetos de la region norte o sur. Disponible en

Anexos.

Este analisis no sera exhaustivo, sino mas bien un primer acercamiento a algunos conceptos y procedimientos del
Analisis del Discurso de linea francesa. Esta serie de enunciados podra ser la base para otros estudios mas amplios.
Entre los aflos 2006-2008 ocurrieron el Debate Educativo y el Congreso Nacional de Educacidn, y se crearon la
Comisién de Politicas Lingiiisticas en la Educacion Pablica (CPLEP) y la Ley General de Educacién (LGE), en este
orden. Desde el punto de vista politico-lingiiistico, el articulo mas interesante de la ley es el referido a la educacién
lingtiistica: «La educacion lingiiistica tendrd como propdsito el desarrollo de las competencias comunicativas de las
personas, el dominio de la lengua escrita, el respeto de las variedades lingiiisticas, la reflexion sobre la lengua, la
consideracion de las diferentes lenguas maternas existentes en el pais (espafiol del Uruguay, portugués del Uruguay,
lengua de sefias uruguaya) y la formacion plurilingiie a través de la ensefianza de segundas lenguas y lenguas
extranjeras» (Cap. VII «Lineas transversales», Articulo 42, inciso 5) Disponible en:

http://www.leyeducacion.mec.gub.uy/art 042.html (26/08/2013). En un trabajo sobre las leyes de educacién en
Uruguay, Behares y Brovetto (2009, en Barrios 2011) sefialan que este articulo surge, en gran medida, de los
principios rectores del informe de la CPLEP. Mientras que en la Ley de Educacién de 1877 se establecia
especificamente cudl debia ser la lengua de la educacion (Art. 38, «<En todas las escuelas publicas la ensefianza se
dara en el idioma nacional», entendiendo por «idioma nacional» el espaiiol), en la Ley de 2008 no hay ningtin
seflalamiento al respecto. La situacion actual del portugués en Uruguay responde a las nuevas politicas lingiiisticas
y discursos publicos que hacen referencia a la diversidad y a la globalizacién. Sin embargo, todavia emergen rasgos
de purismo y nacionalismo en documentos oficiales, por mas que parezcan muy diferentes a la politica lingiiistica
tradicional. Esto ha sido ampliamente analizado en trabajos como los de Barrios (1996, 2006, 2007, 2008, 2011).
Pécheux (1988, en Zoppi-Fontana y Celada 2008) define preconstruido como una discrepancia a través de la cual
un elemento irrumpe en el enunciado como si hubiese sido pensado antes en otro lugar; designa el efectos por el
cual para todos los individuos se presenta evidente el sentido de lo que oyen y dicen, leen o escriben, de lo que
quieren decir y de lo que se les quiere decir.
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Para sistematizar el analisis, se agruparan las respuestas al ;Por qué? segun los sentidos
similares. En muchos enunciados no se expresa el significante destacado, pero se hace referencia

mediante diversas formas de parafrasis o polisemia, por ejemplo integracién y relaciones'.

5.1. Integracion

En los enunciados surgen algunas resonancias discursivas que circunscriben al Uruguay
dependiente de los vecinos, con significantes como influenciado, integracion y relaciones. En ellos
puede interpretarse que hay una representacion positiva sobre el Brasil y una jerarquizacion del

portugués para estar a la par de la realidad regional.

1.n. Uruguay, atn” siendo un pais auténomo es influenciado por los paises que lo rodean. Es

imprescindible que se actualice y sea abierto a cambios de ese aspecto.

El significante aiin posee un sentido adversativo, que desde un gesto de interpretacion se lo
puede tomar como indicio de una contradiccion histdrica. Se percibe un preconstruido purista
hacia el Estado uruguayo, al considerar imprescindible la actualizacién mediante la ensefianza de
portugués. Asi, se lo ve como un pais atrasado y cerrado, parece que Uruguay tiene la obligacion
de tomar lo que viene de los demas, aqui el estatus que se le atribuye es de influenciado y no de

influyente.

14.n. Pues si hacemos parte del Mercosur debemos saber hablar portugués y conocer esa cultura

para propiciar una verdadera integracion, también significa posibilidades laborales que abarcan el

turismo y el comercio entre otros. Ni que hablar, sobre lo importante que debe ser el tener
incorporado el portugués en los programas de educacién para aquellos departamentos en que son

frontera con Brasil.

Entre estas palabras emerge la obligacion de saber portugués para la verdadera integracion,
desde una ideologia dedntica, indicando que ello no es posible sin hacer lo que hace el otro.
Ademas de reconocerse la dimension cultural, comercio, turismo y laboral son sentidos que
permiten ampliar los espacios de enunciacién de portugués, en los que Uruguay también se amplia

mediante dicho proceso de integracidn, desde una vision instrumental y vehicular de la lengua.

El Mercosur es el sentido que prepondera, exteriorizando las ideologias dominantes que
promueven la integracion regional como forzosa hoy dia, y entra en relaciones de sentido con

referencias comerciales y laborales'.

De todos los significantes que se presentan en el cuadro del anexo, se tomaron solamente los directamente
relacionados al objetivo principal de este estudio.

El subrayado en todos los enunciados de la serie es mio, la intencion es indicar las palabras mas relevantes para
orientar el analisis.

Esta nocion es bastante reciente frente a la memoria discursiva donde el aspecto cultural era lo que interesaba mas
para estudiar portugués. Actualmente, a diferencia de lo que se refleja en un estudio de Masello (2008), hay una
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11.s. Porque es el Portugués que necesitaremos todos en Sudameérica para relacionarnos de aqui

en mas a medida que se consolidan las relaciones entre paises (MERCOSUR).

Se proyecta esta lengua como instrumento de integracion en nuestra América y se enuncia el
sintagma el Portugués mediante un articulo determinado y con mayuscula, como haciendo

referencia a la variedad estandar y negando las variedades locales.

Este enunciado se materializa en futuro, necesitaremos, pareciera dejar de lado las relaciones
historicas. Por tratarse de un sujeto del sur, por no mantener un contacto diario con el portugués,
pareciera tener una imagen alejada de esa realidad, dado que ello es un presente para las fronteras.
Ademas, ese futuro es un presente en la historia e indica una confrontacion entre actualidad y

memoria.

3.n. Porque cada vez tenemos mds contacto con el portugués. Es un idioma que cada vez mds se

esta haciendo conocer tanto a nivel cultural como comercial, en el Uruguay. Surge una necesidad

de formar docentes.

La necesidad de la formacién docente y ensefianza del portugués se fundamentan por las
relaciones comerciales'. El sintagma cada vez mds expresa el sentido de la expansion de esta
lengua en nuestro pais'®. Se manifiesta una visién de la lengua como producto manipulable por las
politicas y planificaciones lingiiisticas de alcance internacional para afianzar vinculos econémicos,

por esa razdn surge la expresion se estd haciendo conocer.

5.2. Frontera

En las relaciones de sentidos movilizados por estos sujetos la ensefianza del portugués surge
como imprescindible para el contexto de frontera. Emergen los sentidos de mezcla y de identidad
que permiten cuestionar si el portusiol” une o separa, si es un obstdculo para la integracion®. En

general, los sujetos estan tomados por un preconstruido, por un discurso purista que apunta a lo

transformacion de sentidos. En un estudio hecho con estudiantes universitarios sobre los motivos para aprender
portugués se percibe que, por un lado, no es una lengua de prestigio que signifique un ascenso social o un
requisito para conseguir trabajo. Por otro lado, se alude a aspectos culturales como la musica, pero no son los que
mas inciden en tal eleccién. Incluso puede decirse que muchas veces lo cultural y lo social van de la mano de lo
afectivo, ya que en lineas generales el uruguayo manifiesta empatia hacia Brasil.

En la configuracidn politica e ideoldgica de la identidad regional, el papel de las lenguas se torna relevante por su
influencia en la construccion de subjetividades segtin Nothstein et al. (2010). Para ellos, el portugués no debe
concebirse como lengua franca, es decir, como lengua vehicular adoptada para un entendimiento puntual y
pragmatico entre los interlocutores. Desde esta perspectiva instrumental, no se veria favorecida la construccion de
una ciudadania latinoamericana que trascienda las fronteras de los estados. El modo de concebir la ensefianza de
una lengua resulta central cuando incide en el acercamiento hacia el otro y el reconocimiento de él. Asi, la imagen
que los hablantes uruguayos tengan sobre el portugués como una lengua facil, por lo que no parece necesario
estudiarla, puede cambiar.

Ello contradice las politicas lingiiisticas tradicionales del Uruguay que apuntaron a eliminar el portugués del
territorio nacional, con fuertes campaias de fortalecimiento del espafiol y de rechazo del portugués. Asi se analiza
en los estudios de Barrios (1996, 2006, 2008, 2009 y 2011) y Behares (1984).
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correcto o incorrecto, asi se expresa en 4.n. y 6.1., se enuncia portufiol para significar la necesidad

de la formacion docente, con la finalidad de terminar con esa mezcla.

6.n. Si, es muy importante, principalmente en la zona de frontera, por la mezcla de idiomas, y el

uso incorrecto de los mismos. Es necesario aprender y utilizar este nuevo idioma para minimizar

los problemas de confusién y hablar correctamente ambos idiomas.

Se representa la frontera con la mezcla de idiomas, como un hecho incorrecto que perjudica y no
como una modalidad mas del lenguaje en las interacciones sociales. Este sujeto que habita la
frontera emite un preconstruido purista, al enunciar como nuevo idioma lo que hace parte de su
contexto personal desde su existencia, por el hecho de que ahora esta institucionalizado. Esta
representacion surge porque antes el portugués no tenia estatus para ser objeto de estudio, dadas

las tradicionales politicas lingiiisticas de nuestro pais.

9.n. Si consideramos la realidad lingiiistica del Uruguay principalmente en la regién de frontera

veremos la necesidad de contemplar esta identidad.

La frontera surge como identidad. No se ve el portugués como un problema, sino que es una
lengua en la cual se inscriben sujetos uruguayos con sus FD y FI. A diferencia de 6.n., hay sentidos

de necesidad y de aceptacion del sujeto/lengua en un espacio de integracion.

12.n. En un pais con una extensa frontera con Brasil y donde se habla una variedad del

portugués desde tiempos muy remotos conocer la lengua estandar (portugués) es una necesidad

imperiosa e impostergable.

A pesar de reconocerse la historia y las variedades lingiiisticas, al reclamarse la implementacion
de la ensefianza del portugués en su variedad estindar como algo urgente, con el sintagma es una
necesidad imperiosa e impostergable, se manifiesta una ideologia purista. Este reconocimiento de la

variedad del portugués y la exigencia de la lengua estdndar pueden verse como una contradiccion.

4.n. La existencia del «Portufiol», DPU 6 PDU (o como lo quieran denominar) en varias regiones
de nuestro pais, es una realidad, la cual no se puede «ignorar» y hace parte de la vida de muchos

uruguayos (como lengua madre) lo cual requiere un mayor estudio para romper con las

discriminaciones lingiiisticas.

Para Guimarées (2002) una lengua, es dividida de modo que es una y es diferente de eso. Esta division se trata de
la relacién de los hablantes con la lengua. De este modo, las variedades lingiiisticas son formas representativas de
estas divisiones.

*  Celada presenta la frontera como (des)continuidad en la memoria discursiva. En este sentido, ve que en Brasil el
portugués reterritorializa el espaiol, por las relaciones de continuidad/descontinuidad que se traman entre esas

lenguas (Celada 2002), a la vez que el espaiiol, al ser reterritorializado, desterritorializa el portugués. Se podria

pensar que en Uruguay ocurririan las mismas relaciones, en las cuales el portugués seria reterritorializado.
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Al enunciarse discriminacion se reconoce la variedad lingiiistica mads alla del significante que la
denomina y la relacién que se establece con el sujeto. Esto permite ver como el sujeto de una
lengua es percibido socialmente, este puede ocupar un estatus alto o bajo en funcién del prestigio
que tenga su variedad. Tal discriminacién atenta contra los derechos humanos y lingiiisticos*'. Este
sujeto reivindica dicha variedad como lengua madre y cree que la formacién docente promoveria
un conocimiento sociolingiiistico que llevaria a la reflexion y aceptacion de la diversidad, es decir,

a un cambio de sentidos en los preconstruidos y en la memoria discursiva.

5.3. Portugués

En las secuencias discursivas que forman la serie no aparece el sintagma portugués lengua
extranjera’, ni siquiera los sujetos de la region sur lo emiten. Son los del norte que expresan
idioma, portugués y portugués estandar. Hay una sola referencia realizada por un sujeto del sur,

pero como segunda lengua, algo considerado como propio de las fronteras.

7.n. POR SUPUESTO!!! Porque en Uruguay se habla muchisimo el Portugués. Porque nuestro

origen Espariol-Portugués. Y hablamos ambas lenguas de forma diversa.

Hay un preconstruido de la heterogeneidad de la lengua y de los origenes del espafol
relacionado al portugués, surge el sustrato del portugués en el territorio uruguayo. Con por
supuesto 'y muchisimo se asevera un bilingiiismo extendiendo esa realidad a todo el pais. Este

discurso se opone a otros como los materializados en 6.n. y 3.n.

10.n. Porque existe la necesidad de practicar el portugués estandar a causa de la gran

comunicacion que se establece con el Brasil.

Se representa el portugués estdndar como medio de comunicacion con Brasil, con una visién
instrumental de la lengua, sin reconocer sus multiples resonancias como las culturales. Se emite
practicar, como algo ajeno, en vez de usar, como algo propio. Se percibe la estigmatizacion de la

variedad de la frontera al preferir la estdndar.

10.s. Por todo lo dicho antes y porque creo que en esta region va a ser cada vez mds importante el

buen manejo del portugués como segunda lengua.

*' En este sentido, cabe tener en consideracién que «Toda persona tiene todos los derechos y libertades proclamados

por esta Declaracion, sin distincién alguna de raza, color, sexo, idioma, religion, opcién politica o de cualquier
otra indole, origen nacional o social, posicién econdémica, nacimiento o cualquier otra condicién» (art. 2
Declaracion Universal de los Derechos Humanos 1948). Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos (1948).
Disponible en: http://www.cinu.mx/onu/documentos/declaracion-universal-de-los-d/ y
http://www2.ohchr.org/spanish/law/minorias.htm (10/09/2013)

El estatus del portugués se ha transformado en nuestra sociedad, se lo ha reconocido como lengua materna de

22

algunos ciudadanos uruguayos y se lo ha incorporado en el sistema educativo para fomentar su aprendizaje y uso.
Para una mejor conceptualizacion de la relacion que tienen los sujetos con la lengua se sugiere la lectura del texto
«Relagdo Sujeito/Lingua(s) — Materna, nacional, estrangeira» (Payer, M. O. y M. T. Celada 2011).
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Hay una imagen de necesidad del buen manejo del portugués, lo que reproduce una ideologia
purista y revela el implicito de un mal manejo, que puede hacer referencia a las variedades o a la
competencia comunicativa del portugués que tienen los docentes y usuarios uruguayos. Este
sujeto, aun siendo del sur no ve esta lengua como extranjera, sino que le da el estatus de segunda

lengua, lo que expresa un acercamiento mayor.

6. Consideraciones finales

La ensefanza del portugués en los paises hispanos y del espafiol en Brasil es una forma de
concebir este espacio como mas sudamericano y de alcanzar la integracion regional. Como expresa
Guimardaes (2002), cada lengua tiene una legitimidad diferente dependiendo del espacio de
enunciacion, en la representacion de los sujetos en cuestion el portugués esta emergiendo cada vez

mas con un sentido comercial.

Los ideales de la integracién han causado una nueva serie de sentidos que derrocan los sentidos
anteriores, es decir, hay un cambio en la memoria discursiva, con luchas de preconstruidos. Los
sujetos estan divididos entre las series de sentidos antiguos y los nuevos. Hay un pasado de
negacion en estos sujetos, pero esta memoria se esta transformando al movilizar sus

preconstruidos frente a los nuevos lugares discursivos.

Los sujetos que habitan el sur del territorio uruguayo no hacen referencia al porturiol, al
portugués estandar ni a la lengua extranjera, solo un caso alude al portugués como lengua segunda,
ellos mas bien apuntan a la formacion docente. Los preconstruidos expresados desde el sur se
diferencian de los del norte, quizas por las fuertes campanas nacionalistas del pasado a favor del
espafiol como unica lengua de prestigio y legitimacion oficial, desde una ideologia del
monolingiiismo. Ello ha ofuscado el reconocimiento del portugués como lengua materna de
muchos uruguayos, haciendo con que el resto del pais vea la realidad del norte como algo muy
alejado. Algo que puede considerarse como absurdo en un pais de muy cortas distancias

geograficas.

Mediante los procesos de descripcion y analisis sobre estos asuntos los preconstruidos podran
modificarse a lo largo de la formacion docente y estos sujetos podran localizarse en otros
discursos. Los sujetos que manifiestan un purismo sin reflexion tedrica pasaran por un proceso de

disciplina intelectual que les facilitara cuestionar lo que es de sentido comun.

A partir de las movilizaciones realizadas se abre la siguiente interrogante: ;Cuales son los
nuevos sentidos del portugués en Uruguay a partir de la presencia de una comunidad de docentes

con formacion especifica para la ensefianza de portugués?
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8. Anexos

8.1. Cuestionario para estudiantes de formacion docente de portugués de la ANEP

Sexo: M() F()
Edad:
Ciudad de procedencia:
Institucion de formacion:
l.a) ;Estaba esperando la formacion docente de portugués en la educacion publica?
Si()  No()
1.b) ;Cuantos afios de espera?
2.a) ;Por qué motivos ha elegido la docencia de portugués?
Personales () Profesionales () Laborales ()  Otros ()
2.b) Explique sus motivos.
3.a) ;Qué estudios basicos de portugués ha realizado en Uruguay? Indique cursos e instituciones.
3.b) ;Qué estudios de portugués ha realizado en el exterior? Indique ciudad, cursos e instituciones.
4.a) ;Posee alguna formacién de nivel superior?
Completa () Incompleta() No ()
4.b) Especifique la institucion y el titulo obtenido.
Universitaria () Docente () Otra ()
5.a) ;Qué variedad de portugués ha estudiado? ;Por qué?
Brasilena ()  Europea () Otra ()
5.b) ;Qué variedad de portugués prefiere estudiar y ensefiar? ;Por qué?
Brasilena ()  Europea () Otra ()
6.a) ;El portugués debe ensefarse en los tres niveles de nuestra educacion publica? ;Por qué?
Si() No() Otro()
6.b) ;El portugués debe ensenarse de igual modo en todo el territorio nacional? ;Por qué?
Si() No() Otro()
7.a) ;Cudles son sus expectativas sobre la formacién docente que estd cursando?
7.b) ;Qué aportes profesionales tendra Ud. a partir de esta formacion inicial?
8.a) ;Pretende continuar sus estudios profesionales después de esta formacion inicial? ;Por qué?
Si() No() Otro()
8.b) ;En Uruguay o en el exterior? ;Por qué?
9.a) ;Qué formaciones de especializacion y posgrado le interesaria que hubiera en Uruguay?
9.b) ;Es importante la existencia de una formacién docente de portugués en Uruguay? ;Por qué?
Si() No() Otro()

8.2. Enunciados que responden a las interrogantes ;Es importante la existencia de una

formacion docente de portugués en Uruguay? Si () No () Otro () ;Por qué?

Region Norte (n)

CERP | Si| N | Otro sPor qué?
\

1 X Uruguay, aun siendo un pais autéonomo es influenciado por los paises que lo
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rodean. Es imprescindible que se actualice y sea abierto a cambios de ese aspecto.

Si, ya que los actuales docentes que dictan clases de portugués en las escuelas dan
verglienza.

Porque cada vez tenemos mas contacto con el portugués. Es un idioma que cada
vez mas se esta haciendo conocer tanto a nivel cultural como comercial, en el
Uruguay. Surge una necesidad de formar docentes.

La existencia del «Portuiiol», DPU 6 PDU (0 como lo quieran denominar) en
varias regiones de nuestro pais, es una realidad, la cual no se puede» ignorar» y
hace parte de la vida de muchos uruguayos (como lengua madre) lo cual requiere
un mayor estudio para romper con las discriminaciones lingiiisticas.

Es importante que exista esta formacion, porque de ésta manera no tenemos que
salir de nuestro pais para aprender un idioma que no estd implementado en el
Sistema Publico, en Secundaria, y si limitando asi, el estudio de este.

Si, es muy importante, principalmente en la zona de frontera, por la mezcla de
idiomas, y el uso incorrecto de los mismos. Es necesario aprender y utilizar este
nuevo idioma para minimizar los problemas de confusion y hablar correctamente
ambos idiomas.

PORSUPUESTO!!!
Porque en Uruguay se habla muchisimo el Portugués. Porque nuestro origen
Espaiol-Portugués. Y hablamos ambas lenguas de forma diversa.

LA FORMACION DOCENTE ES UNA NECESIDAD.

Si consideramos la realidad lingiiistica del Uruguay principalmente en la regién de
frontera veremos la necesidad de contemplar esta identidad.

10

Porque existe la necesidad practicar el portugués estandar a causa de la gran
comunicacion que se establece con el Brasil

11

Por el intercambio cultural

12

En un pais con una extensa frontera con Brasil y donde se habla una variedad del
portugués desde tiempos muy remotos conocer la lengua estandar (portugués) es
una necesidad imperiosa e impostergable.

13

Es una carrera nueva que brinda muchas oportunidades

14

>

Por lo mencionado en la pregunta numero 67.., por ejemplo....

15

Por la importancia de conocer aun mas la cultura de un pais que a cada dia es tan

importante para los intereses del mundo

Region Sur (s)

IP
A

Si

N
o

Otro

sPor qué?

1

X

Es sumamente importante, es un nuevo campo de conocimiento que se ofrece a la
ciudadania de forma integral y gratuita. Destaco la formacion en el I.P.A como, el
mejor Instituto de formacién docente de todo el pais. No lo digo yo, lo demuestran
los hechos en la vida cotidiana de las propias instituciones educativas.

Si, considero fundamental porque la formacion ha sido a través de diferentes
instituciones privadas y enriquecida por cursos, congresos a los cuales se haya

23

6.b) (El portugués debe ensenarse de igual modo en todo el territorio nacional? ;Por qué? Si (X) No () Otro ()
Pues si hacemos parte del Mercosur debemos saber hablar portugués y conocer esa cultura para propiciar una

verdadera integracién, también significa posibilidades laborales que abarcan el turismo y el comercio entre otros.

Ni que hablar, sobre lo importante que debe ser el tener incorporado el portugués en los programas de educacién

para aquellos departamentos en que son frontera con Brasil.
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asistido. La formacion sistematica es muy importante.

Si es fundamental, es increible que recién comience esta formacion cuando en
nuestro pais ya se ensefia portugués a tantos afios en los CLE.

Para que quienes dicten aulas estén bien preparados, ya que de hecho las aulas de
portugués son dictadas sin que exista esa preparacion, por la necesidad imperiosa que
existe actualmente de aprender portugués.

Porque la ensefianza del portugués es una necesidad histdrica, tanto a nivel
econdmico como cultural.

Produce una cierta nivelacion entre las personas que estamos trabajando ensefiando
esta lengua. Son diferentes formaciones, diferentes niveles educativos y la formacion
nos va a dar las herramientas necesarias para encarar mejor nuestra diaria tarea de
ensefar.

Para que la transmision del conocimiento de la lengua se perpette.

Porque el mercado laboral demanda gente que hable portugués, por lo tanto debe
haber quien esté preparado para enseiiarlo.

Puesto que es importante que los docentes tengamos instancias que nos permitan
mejorar y perfeccionar nuestro nivel personal y académico

10

Por todo lo dicho antes y porque creo que en esta regiéon va a ser cada vez mas
importante el buen manejo del portugués como segunda lengua.

11

Por las razones que expresé anteriormente en 5b*

12

Para que los profesores que dictan las clases realmente sepan lo que estan haciendo.
Hay muchos colegas que realmente dan vergiienza porque no tienen formacién y no
saben hablar bien la lengua.

13

Es fundamental por vecindad, para tener otra lengua y por el hecho formal e
institucional con respaldos varios, desde las respectivas embajadas, Ministerio de
Cultura, voluntades politicas que refuerzan la formalidad, el interés y la participacion
en la mejor formacion posible.

14

Era un debe en la formacion docente, debido a razones histdricas y contextuales.

15

Porque es importante que se tenga la oportunidad a nivel publico de formarse en lo
que cada uno desee.

8.3. Cuadro de los significantes y sentidos que emergen en los enunciados de los sujetos

Significantes/Sentidos | CERP / Region Norte (n) IPA / Region Sur (s)
Integracion: 1, 14, 11,

Formacion: 2,8,13, 1,2,4,6,9,12,

Frontera: 6,9,12, 14, 14,

Portugués: 3,5,6,7,10, 12,

Portuiiol: 4,6, 12,

Correccion: 6,

Origen: 7,12, 5, 14,

Identidad: 9

24

5.b) Qué variedad de portugués prefiere estudiar y ensefiar? ;Por qué? Brasilefia (x) Europea () Otra ()

Porque es el Portugués que necesitaremos todos en Sudamérica para relacionarnos de aqui en mds a medida que

se consolidan las relaciones entre paises (Mercosur).
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Intercambio: 11,

Cultura: 15,

Necesidad: 3,8,9, 10, 12, 4,
Secundaria: 3,
Comercial: 5,8,
Conocimiento: ,
L2: 10,
Organismos: 13,
Vocacién: 15,
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