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Presentacion

Fabio Daniel Dandrea’
Universidad Nacional de Rio Cuarto

El presente volumen continda la serie inaugurada con la obra
Articulacién Lingiiistica y Cultural Mercosur 1. El primer ejemplar
abordé el Programa Universitario Académico de Grado en Espaniol y
Portugués del Mercosur y examiné, en particular, la significacion de
los marcos habilitados por el estado en tanto oportunidades para
proveer a los procesos de IES (Internacionalizacién de la Educacién
Superior).

La presente obra expone parcialmente aspectos de la gestién ins-
titucional de ELSE (Espafol Lengua Segunda y Extranjera) que se
practica en la Universidad Nacional de Rio Cuarto y enfoca, ahora,
otro de los programas que se han implementado: una red interinsti-
tucional entre universidades nacionales de la provincia de Cérdoba
y la Universidade Federal do Ceara (Brasil).

Desde el convencimiento de que ELSE (Espanol Lengua Segun-
da y Extranjera) se traduce en uno de los aportes més significativos
para los macro-procesos de Internacionalizacién de la Educacién Su-
perior (IES), el planteo de objetivosy la planificacion y organizacion de
acciones resultan aspectos insoslayables de una politica institucional
de carcter estratégico.

Planteo de objetivos, planificacién e implementacién de acciones
que supone elecciones en el complejo entramado que conforma la

1 Docente e investigador del Departamento de Letras de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Representante de la UNRC
ante el Consorcio Interuniversitario ELSE.



dindmica de IES. Garcia Guadilla (2005, 16-17) lo hace explicito al

afirmar:

[...] La dltima década del siglo XX se caracterizd por la afluencia
de dindmicas integradoras de cardcter regional y subregional, ade-
mds de los acuerdos regionales y los realizados entre instituciones.
Paralelamente surge con bastante impetu una globalizacion del
conocimiento que da un nuevo giro a la internacionalizacion, ha-
ciendo mds evidente el aspecto lucrativo. En este sentido, se aprecia
en los diltimos anos una mayor relevancia de la internacionaliza-
cion, debido a que ésta para a ser un elemento clave con el cual las
instituciones académicas deben responder al impacto de la globali-
zacion....Por tanto, la internacionalizacion se estd moviendo de la
periferia al centro de atencion de las instituciones académicas. Y a
medida que gana importancia se vuelve empresarial y entremez-
clada con procesos de comercializacion, de competitividad, incluso
para el caso de las universidades piiblicas. Frente a esta tendencia
de internacionalizacion “lucrativa” es preciso favorecer opciones
que apunten a una internacionalizacion cooperativa. ..’

A la dificultad que entrafa su cardcter de proceso, Paz Lépez,
Oregioni y Taborga (2010: 7) apuntan también el involucramiento
y la participacién de toda la comunidad universitaria y las caracteris-
ticas de las actividades planificadas para la IES.

Como hemos senalado en distintas oportunidades, sostenemos
que —en la actualidad y en el contexto de las instituciones universita-
rias de Argentina — la ensenanza del espanol como lengua segunda y
extranjera conforma uno de los principales dispositivos que proveen

2 Es interesante la distincién que establece Garcia Guadilla (2005: 17) entre in-
ternacionalizacién y globalizacién: la internacionalizacién depende del modelo de
Estados-naci6n existentes y, por tanto, tiende a reproducir la jerarquia y hegemo-
nia de los paises; en cambio, la globalizacién no estd atada al pasado; es una fuerza
que incluso puede ser subversiva y por tanto puede presentar nuevas agendas, si se
considera que hay opciones diferentes al escenario estrictamente de mercado. Para
nuestro trabajo, la distincidn interesa particularmente pues la gestidn de politicas
lingiiisticas bien podrian integrar (de hecho lo hace en algunos casos) la 16gica de
regulacién de mercado. Consignamos, a modo de ejemplo, el propésito que obser-
van las diversas Escuelas de Idiomas de Argentina, interesadas mds en un proceso
de globalizacién que de internacionalizacién.
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a una politica de IES. Prueba de ello es que no sélo la temdtica ocupa
la agenda de las instituciones de Educacién Superior sino que estd
presente en las politicas estatales destinadas a proyectar una parti-
cipacién internacional de la Republica Argentina (en particular, la
Secretaria de Politicas Universitarias).

El trabajo de la Universidad Nacional de Rio Cuarto en relacién
con el espanol como lengua segunda y extranjera se origina, parale-
lamente, al proceso de integracién al Consorcio Interuniversitario
ELSE (2007). La membresia ha significado un prolifero trabajo de
articulacién institucional cuyas primeras acciones — en el sentido de
la articulacién internacional, especialmente con Brasil — han resul-
tado del Programa de Intercambio Académico Universitario de Grado
en Espanol y Portugués del Mercosur, promovido por el Programa de
Internacionalizacién de la Educacién Superior y Cooperacién Inter-
nacional (PIESCI) - Secretaria de Politicas Universitarias — , exami-
nado en el primer volumen de esta serie y orientado — especialmente
— a promover la movilidad docente y estudiantil como primera acti-
vidad de vinculacién institucional efectiva.

La continuidad para aquel trabajo experiment6 en una nueva
convocatoria de la Secretarfa de Politicas Universitarias — Conforma-
cién de Redes NEIES Niicleo de Estudios e Investigaciones en Educacion
Superior del Mercosur — la oportunidad para dar forma a la siguiente
etapa en la vinculacién con instituciones de Brasil: /a formacion con-
junta y reciproca en relacion con temdticas inherentes a ELSE.

Sobre la base de las acciones concretadas en el marco de un pro-
yecto de Misiones Universitarias al Extranjero (otro marco habilitado
por la Secretarfa de Politicas Universitarias), las tres universidades
nacionales de la provincia de Cérdoba establecieron un contacto
formal con la Universidade Federal do Ceard, con sede en la ciudad
de Fortaleza, Brasil. Con esta institucién, y respetando el cardcter
progresivo de las acciones de cooperacién internacional, se acordé el
proyecto Red NEIES Red de Integracion Regional para la Ensenianza
del Espanol como Lengua Segunda y Extranjera en el Mercosur. Los
objetivos oportunamente consignados fueron:
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* Contribuir al conocimiento de una lengua espanola situada en la
region MERCOSUR a partir de experiencias de capacitacién en
Brasil y Argentina.

* Iniciar un dmbito propicio para la investigacién en ELE en la
regién delimitada por la provincia de Cérdoba y establecer un
analisis contrastivo con Ceara (Brasil).

e Favorecer el desarrollo de contenidos orientados a la adquisicién
de la lengua espafiola desde una perspectiva sociocultural.

 Promover la reflexién acerca de una identidad regional MER-
COSUR.

 Promover el desarrollo de propuestas colaborativas bajo modali-
dad presencial y bajo modalidad virtual.

Aquel proyecto originé una serie de actividades de significativo
impacto en el desarrollo de una politica de gestién de ELSE. Cuatro
cursos de capacitacién fueron dictados en la ciudad de Fortaleza. Los
profesionales abocados a esta tarea representaron a las universidades
nacionales de Cérdoba, Villa Marfa y Rio Cuarto y delimitaron un
contexto regional y socio-cultural a los efectos del aprendizaje de un
espafol situado. Una sinopsis de los cursos permite advertir el aporte
de la tarea:

Prof. Silvina Barroso (Universidad Nacional de Rio Cuarto): el
curso desarrollado tuvo como eje la categoria o nicleo de interpre-
tacién “civilizacién/barbarie”, construccién conceptual fundamen-
tal para pensar la cultura socio-politica y cultural latinoamericana
y argentina. Se propuso revisar la incidencia de esta férmula en los
procesos de construccion y reflexién de la identidad latinoamericana
para luego propiciar en los estudiantes la elaboracién de propuestas
de lectura critica que excedieran lo argumental y temdtico particular
de cada texto para leer series literarias y culturales y construir en este
proceso corpus de abordaje para el estudio de la literatura de este
continente.

Prof. Patricia Supisiche (Universidad Nacional de Villa Marfa):
el curso “Ensenar Gramdtica en discursos: algunas propuestas para
el espafiol como lengua extranjera’ tuvo como principal propdsi-
to revisar las conceptualizaciones de Gramadtica, abordar enfoques
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gramaticales dominantes en la descripcién del espafol y proponer
metodologias de trabajo que tuvieran en cuenta la interaccién de
campos: el gramatical y lo discursivo, interaccién que puso en corre-
lacién el sistema gramatical con el uso.

Prof. Fanny Bierbrauer (Universidad Nacional de Cérdoba): el
curso “Potencialidadades de las TIC para la ensefianza, el aprendi-
zaje y la investigacién en ELSE” constituy otra de las misiones a
Brasil. Dicho curso partié de la necesidad de incorporar las nuevas
tecnologias de la informacién y de la comunicacién a las practicas
educativas, con una metodologia dirigida a propiciar una ensefian-
za significativa. Vista esta necesidad, el desarrollo de los encuentros
estuvo guiado por la idea de repensar la formacién de los profesores
de lenguas en el escenario de las nuevas pricticas comunicacionales,
puesto que, como es sabido, la competencia lingiiistica se redefine al
entrelazarse con nuevas mentalidades.

Prof. Fabidn Mosello (Universidad Nacional de Villa Maria): El
curso “Estrategias diddcticas para una lectura intercultural de tex-
tos en espafol” constituyd un espacio de reflexién que buscé dar
cuenta de la doble articulacién que flexiona el campo del espafiol en
Latinoamérica y, en particular, sus variantes en Argentina. En parti-
cular, el seminario-taller se centré en la lectura compresiva de textos
producidos en su mayoria en distintas regiones culturales de Argen-
tina. Asi, se abordaron variantes lingiiisticas a través de canciones
del folclore argentino, el lunfardo, en tangos y milongas; la poesia y
la narrativa de diferentes regiones, estilos y periodos; los refranes y
el humor en distintos formatos generales —diarios- y especializados
—revistas-, entre otros espacios de los discursos en espafol.

Entre septiembre y noviembre de dos mil catorce se cumplié el
dictado de un Ciclo de Cursos de Postgrado denominado Articula-
cion Lingiiistico Cultural para la Integracion Mercosur. El ciclo con-
templé tres cursos de postgrado dictados en la Universidad Nacio-
nal de Rio Cuarto por profesionales de la Universidade Federal do
Ceara:

Prof. Livia Mdrcia Tiba Ridis Baptista (Universidade Federal do
Creard): La propuesta de trabajo “Formacién de profesores, perspec-
tivas tedricas y saberes docentes” comenzé por repasar algunas de las
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perspectivas tedricas mds significativas que han encaminado la for-
macién de profesores y, en concreto, la accién docente y el dmbito de
la ensenanza y del aprendizaje. Repasados estos abordajes tedricos, se
enfatizé en la necesidad de promover una formacién critico-reflexiva
tendiente a lograr que los profesores puedan establecer sus propios
pardmetros de actuacién movilizando y adecuando a sus contextos y
modalidades de ensenanza los distintos saberes docentes de los que
disponen.

Prof. Massilia Maria Lira Dias (Universidade Federal do Creard):
Este curso tuvo como tema central el estudio de los marcadores dis-
cursivo en un género en particular: la argumentacién. Las teorias de
JC Anscombre y O. Ducrot (1994) constituyeron el marco teérico
sobre el cual se basé esta propuesta de trabajo. Uno de los propésitos
de esta misién fue presentar a los cursantes los aspectos relevantes
del razonamiento discursivo en relacién al uso de los marcadores
del discurso, considerando conectores especiales tanto del idioma
espafol como del portugués.

Por ultimo, el curso de la Prof. Maria Inés Pinheiro Cardoso abor-
dé la obra y la trayectoria personal del escritor Ariano Suassuna,
quien, a través de su obra literaria y de sus actividades en las politicas
culturales del pais, sefial, en las manifestaciones del arte popular,
la expresién fundadora de un arte cldsica auténticamente brasilena.

El dictado del trayecto fue debidamente tratado en el orden insti-
tucional de la Universidad Nacional de Rio Cuarto y se dictaron las
resoluciones de Consejo Directivo pertinentes. En su implementa-
cidn, el trayecto fue abordado por la prensa interna de la Universi-
dad Nacional de Rio Cuarto (Hoja Aparte), que cubrié las distintas
instancias:

* https://www.unrc.edu.ar/unrc/HojaAparte/pdf/HA_XIX_801.
pdf (pégina 14)

* https://www.unrc.edu.ar/unrc/HojaAparte/pdf/HA_XIX_804.
pdf (pdgina 12)

e https://www.unrc.edu.ar/unrc/HojaAparte/pdf/HA_XIX_805.
pdf (pégina 12)

14



Luego del dictado de los cursos — tanto en la ciudad de Fortaleza
(Brasil) como en la ciudad de Rio Cuarto — se organizé una reunién
para evaluar el cumplimiento de la actividad. La actividad dio origen
a las Primeras Jornadas de Articulacion Lingiiistico Cultural para la
Integracion Regional Mercosur, aprobadas por Resolucién 022/2015
del Consejo Directivo de la Facultad de Ciencias Humanas y desa-
rrolladas durante marzo de dos mil quince.

En la oportunidad, la Universidad Nacional de Rio Cuarto reci-
bié la visita de Anahi Astury Clara Martinez Lucca, funcionarias del
Programa de Internacionalizacion de la Educacion Superior y Coopera-
cion Internacional de la Secretaria de Politicas Universitarias, quienes
dictaron una conferencia sobre los marcos integrales de la SPU para
la vinculacién con Brasil. Las funcionarias, ademds, participaron de
la reunién de los representantes de las universidades argentinas invo-
lucradas en el proyecto Red NEIES.

El presente volumen expone las acciones desarrolladas en este
marco. En una primera parte, un articulo de Marina Larrea (PIES-
CI, SPU) y dos articulos de Fabio Dandrea (Universidad Nacional
de Rio Cuarto) abordan la gestién institucional de ELSE en la coo-
peracién con Brasil.

Una segunda parte examina los contenidos de los cursos que se
brindaron en la implementacién de acciones de la red NEIES Red
de Integracién Regional para la Ensefianza del Espafol como Len-
gua Segunda y Extranjera en el Mercosur. Se incluyen, asimismo,
dos articulos en relacién a la cooperacién que la carrera de Educa-
cién Fisica practica con instituciones asociadas del pais vecino.

Por dltimo, una tercera parte exhibe testimonios de alumnos - ac-
tores clave en los procesos institucionales - en relacién con la imple-
mentacion de acciones y las experiencias desarrolladas.

Con el propésito de avanzar en la implementacién de un disefio
glotopolitico institucional que promueva y consolide las acciones
académicas, la Universidad Nacional de Rio Cuarto ha presentado
nuevos proyectos en recientes convocatorias de la Secretaria de Poli-
ticas Universitarias:
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e Articulacién Territorial, Lingtistica y Cultural Mercosur: inte-
grar para internacionalizar (en el marco de Misiones Universita-

rias al Extranjero VII)

* Red de Articulacién Lingiiistico Cultural para la Integracién
regional Mercosur: disefio glotopolitico institucional Espafiol

Lengua Segunda y Extranjera (en el marco de la Segunda Convo-
catoria para la formacion de Redes NEIES)

* Red Universitaria Binacional para la Formacién Lingiiistica y
Metodolégica de Profesores de Espanol Lengua Segunda y Ex-
tranjera (en el marco de la Convocatoria para la formacion de
Redes Interuniversitarias IX)

Los proyectos no sélo se traducen en la vinculacién efectiva con
universidades de Brasil (Universidade Federal do Parana, sede cen-
tral; Universidade Federal do Ceard) sino que también avanzan en
el tratamiento académico de aspectos relacionados con ELSE: la in-
vestigacién formal y la formacién de profesores. Al cierre del pre-
sente volumen, mediante resolucién de la Reunién Multilateral de
Seleccidn, el Proyecto Red de Articulacién Lingiiistico Cultural para
la Integracién regional Mercosur: diseno glotopolitico institucional
Espanol Lengua Segunda y Extranjera resulté aprobado, Las otras
iniciativas contintian su proceso de evaluacién.

Es preciso destacar que todo ello resulta posible merced al trabajo
que desarrolla la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio
de Educacién. En particular, el Programa de Internacionalizacién
de la Educacién Superior y Cooperacién Internacional. Sin la ha-
bilitacién de marcos para la presentacién de propuestas, la gestién
institucional de internacionalizacién de la Educacién Superior — y
de ELSE, en este caso — resulta inviable. Por ello, nuestro especial
agradecimiento a Marina Larrea, Anahi Astur, Clara Martinez Luc-
ca, Mercedes Gandola y todo el equipo que integra PIESCI.

Agosto de 2015
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Internacionalizacién universitaria, idiomas e
integracién regional en el Mercosur

Marina Larrea’

Anahi Astur

Clara Martinez Lucca

PIESCI — Secretaria de Politicas Universitarias

“Si nos ubicamos desde una perspectiva glotopolitica comprometida

con el proceso de integracion regional del sur, los desafios son diversos y
deben tender al conocimiento del otro (tanto en los aspectos lingiiisti-
cos como culturales), que construya un imaginario compartido y haga
posible el desarrollo de formas de participacion ciudadana en el espacio
integrado. Para ello, las lenguas de la region deben gozar de un estatuto
diferente y las habladas en los otros paises no deben ser consideradas
meras lenguas extranjeras.”

1émas de glotopolitica. Integracion regional sudamericana y panhispanismo

Elvira Narvaja de Arnoux y Susana Nothstein (2013)

El Sector Educativo del MERCOSUR se cred en el ano 1991,
el mismo afo de suscripcién del Tratado de Asuncién, y con mids
de 20 afos de trayectoria es uno de los sectores mds pujantes y con
mayores logros del bloque. La motivacién detrds de la creacién del
sector educativo en simultdneo con la creacién del espacio de inte-
gracién regional obedecia a la intencién de capitalizar los logros del
proceso de integracién educativa y cultural como apalancamiento de
una unién econémico-comercial que siempre se manifesté como un
devenir mds dificultoso.

3 Programa de Internacionalizacién de la Educacién Superior y Cooperacién In-
ternacional de la Secretarfa de Politicas Universitarias — Ministerio de Educacién
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La estrategia de integracién educativa universitaria en el bloque
—el cual en la actualidad ocupa una zona geogréfica casi equivalen-
te a toda la América del Sur, si se toma en consideracién tanto los
Estados partes como los asociados- se apoya sobre tres ejes centrales
que se interrelacionan reciprocamente: la acreditacién de la calidad,
la movilidad regional y el reconocimiento de trayectos formativos y
titulos universitarios. Sobre la base de esta interaccién se han desa-
rrollado acciones diversas con diferentes objetivos y variados alcan-
ces, que desarrollaremos a continuacién. Los ejes de la estrategia de
integracion regional de la educacién universitaria se asientan en la
asociacion institucional interuniversitaria, en particular a través de
la conformacién de redes académicas y cientificas, en cuyo seno se
promueve el intercambio reciproco y equilibrado de docentes-inves-
tigadores y estudiantes, ya sea a nivel de grado o de posgrado. Las
universidades actiian en este marco como socias privilegiadas de los
Estados de la regién en el proceso de construccién de la identidad y
la ciudadania mercosurianas, configurindose como verdaderos agen-
tes de cooperacién internacional e integracion regional.

Iniciativas del Sector Educativo del MERCOSUR para la Educacion

Superior

e Sistema ARCU-SUR de Acreditacién Regional de Carreras de
Grado Universitarias del MERCOSUR

En el afio 2008, y con base en la experiencia del Mecanismo Ex-
perimental de Acreditacién del MERCOSUR (MEXA), se aprobd la
creacion del Sistema ARCUSUR, el cual constituye una innovacién
institucional y procedimental en lo que refiere al aseguramiento de
la calidad en dmbitos internacionales. En estos afos, el Sistema ha
permitido la acreditacién regional de la calidad de 248 carreras de
grado de Agronomia, Ingenieria, Medicina, Enfermerfa, Odontolo-
gia, Veterinaria y Arquitectura de universidades publicas y privadas
de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Paraguay, Uruguay y
Venezuela. Asimismo, la implementacién del Sistema ha marcado la
agenda vinculada a la calidad en paises que atin no poseian agencias
de acreditacién, dotdndolos de la experiencia necesaria para avan-
zar en ese sentido. Préximamente se iniciard un segundo ciclo de
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acreditacién del Sistema ARCUSUR en el que se incorporardn, por
mandato de la Reunién de Ministros del MERCOSUR, las carreras

de grado de Economia, Geologia y Farmacia/Bioquimica.

* Sistema Integrado de Movilidad del MERCOSUR
El SIMERCOSUR fue creado por el Consejo Mercado Comiin

en diciembre de 2012 con el objeto de articular y ampliar las inicia-
tivas de movilidad académica en el MERCOSUR. En el dmbito uni-
versitario incluird la movilidad de estudiantes y docentes de carreras
de grado acreditadas y no acreditadas, asi como la movilidad a nivel
de los posgrados. Por otra parte, deberd impulsar los mecanismos
y programas existentes que contribuyan a estimular el aprendizaje
del espafiol y el portugués en la regién. Entre los programas de mo-
vilidad ya existentes que conformard el SIMERCOSUR podemos

incluir los siguientes:

a. Programa MARCA de Movilidad Académica Regional para Ca-

rreras Acreditadas

El Programa MARCA se implementa desde el ano 2006, periodo
en el que se han movilizado poco menos de mil estudiantes de grado
matriculados en carreras acreditadas por el Sistema ARCUSUR de
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguay, Uruguay y Venezuela. El
Programa ha evolucionado en el tltimo afio de un esquema de oferta
y demanda de plazas de movilidad a un esquema de conformacién
de redes académicas temdticas, en el marco de las cuales se intercam-
bian estudiantes de grado, docentes-investigadores y gestores con
miras a mejorar la ensefanza, la investigacién y la gestién académica
en el marco de las carreras acreditadas, asi como incrementar su coo-
peracién académica e institucional.

b. Programa de Movilidad de Docentes de Grado para carreras no

acreditadas del MERCOSUR

Este Programa tiene por objetivo fomentar el intercambio de do-
centes de grado en los paises de la regién a fin de contribuir al for-
talecimiento de la capacidad docente y la cooperacién institucional
a través de la investigacién cientifica, la innovacién tecnolégica y el
intercambio institucional, promover acciones conjuntas de coopera-
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cidn interinstitucional, estimular la aproximacién de las estructuras
curriculares y/o de reconocimiento mutuo de tramos académicos, y
propiciar el intercambio de experiencias en metodologfas de ense-
fianza e investigacién cientifica en las universidades. En las sucesivas
ediciones se han movilizado docentes de Argentina, Brasil, Bolivia,
Chile, Paraguay, Uruguay y Venezuela.

c. Programa de Intercambio Académico Universitario de Grado en
Lengua Espanola y Portuguesa del MERCOSUR

Haciéndose eco de lo establecido en el Plan 2006-2010 del Sector
Educativo del MERCOSUR en 2010 se lanzé la primera convo-
catoria de este Programa cuyo objetivo es fomentar la asociacién
institucional universitaria en las especialidades de Letras, Portugués
y Espanol para estimular el intercambio de estudiantes y docentes
de grado con miras a la aproximacién de las estructuras curriculares,
inclusive la equivalencia y el reconocimiento mutuo de créditos. Se
implementaron 5 proyectos ejecutados entre instituciones de Argen-
tina y Brasil.

d. Sistema de Fomento al Desarrollo de Posgrados de Calidad en el
MERCOSUR

En el marco de este Sistema, se implementan desde el ano 2010
los Programas de Proyectos Conjuntos de Investigacién y de For-
talecimiento de Posgrados. El primero promueve la asociacién de
posgrados de excelencia en la regién para fomentar el desarrollo
conjunto de proyectos cientificos. El segundo propone un esque-
ma de asociacién flexible entre programas de posgrado de diferente
desarrollo relativo tendiente a superar las asimetrias existentes en la
region en relacién a la formacién de posgrado. Se han implementado
54 proyectos en todas las dreas disciplinarias incluyendo programas
de maestria y doctorado de Argentina, Brasil, Chile, Paraguay, Uru-
guay y Venezuela.

e. NEIES - Nucleo de Estudios e Investigaciones en Educacién Su-

perior del MERCOSUR

Esta iniciativa del Sector Educativo del MERCOSUR aparece
mencionada por primera vez en el Plan Estratégico 2006-2010 del
Sector. Entre sus objetivos figuran el impulso a la reflexién y produc-
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cién de conocimiento de la educacién superior en el bloque regional
vinculada a la integracién, la promocién de investigaciones sobre las
contribuciones de la educacién superior a la integracién de los paises
del MERCOSUR y la propuesta de iniciativas y acciones que contri-
buyan a fortalecer el proceso de formulacién de politicas publicas y
orientar la toma de decisiones en educacién superior del MERCO-
SUR. Entre las acciones que se llevan a cabo en el marco del Nicleo
podemos incluir: la Revista Digital “Integracién y Conocimiento”,
convocatorias a conformacién de redes de investigacién, realizacién
de seminarios temdticos, realizacién de estudios diagnésticos.

Es dable pensar que una estrategia de cooperacién e integracién
regional de esta magnitud es acompafnada desde sus origenes por una
politica de ensefianza y aplicacién de los idiomas oficiales del blo-
que, en el entendimiento de que dicho uso puede operar como un
aspecto politico central en la dinamizacién de la integracién social y
cultural; en definitiva, en la construccién de ciudadania. Sin embar-
go, la incorporacién de la problemdtica de las lenguas a los sucesivos
planes estratégicos del Sector Educativo del MERCOSUR ha sido
gradual, siempre en el marco del primero de los cinco lineamientos
estratégicos que persigue el bloque:

Contribuir a la integracion regional acordando y ejecutando politicas
educativas que promuevan una ciundadania regional, una cultura de
paz y el respeto a la democracia, a los derechos humanos y al medio
ambiente.

El Plan 2001-2005 no hace mencién explicita a la temdtica lin-
giifstica, no obstante lo cual, en agosto de 2005 el Consejo Merca-
do Comun aprobé a través de la Decisién N° 09/05 el Acuerdo de
Admisién de Titulos, Certificados y Diplomas para el ejercicio de la
Docencia en la ensefianza del Espanol y del Portugués como lenguas
extranjeras en los Estados Partes —acuerdo que a la fecha sélo cuenta
con ratificacién por parte de la Reptblica del Paraguay y la Republi-
ca Oriental del Uruguay.

Por su parte, el Plan correspondiente al periodo 2006-2010 in-
corpora la temdtica en el marco de las acciones llevadas a cabo por

23



la Comisién Regional Coordinadora de Educacién Bdsica, y hace
alusién a los siguientes resultados esperados:

* Programa de trabajo para el fomento de la ensefianza del espanol
y del portugués como segundas lenguas, funcionando.

* Programas de ensefianza de los idiomas oficiales del MERCO-
SUR, incorporados a las propuestas educativas de los paises con
vistas a su inclusién en los curriculos.

* Planes y programas de formacién de profesores de espanol y por-
tugués como segundas lenguas, funcionando en cada pais de los
estados miembros.

El bilingiiismo y las acciones a ser emprendidas en ese contex-
to se encontraban consagrados, entonces, en el Plan Estratégico
2006-2010 pero tGnicamente en el dmbito de la Comisién Regional
Coordinadora de Educacién Bdsica. Es a partir del Plan 2011-2015,
con la mencién explicita al quehacer del Comité Asesor de Politicas
Lingiiisticas, que se institucionaliza la temdtica, al tiempo que se
incorpora a la agenda de la Comisién Regional Coordinadora de
Educacién Superior a través de las siguientes acciones:

* Implementar movilidades en las 4reas de estudio de historia, cul-
tura y lenguas de la regién.

* Disefiar e implementar un programa educativo especifico para
el estudio de la historia, la cultura y las lenguas de la regién,
en conjunto con las demds instancias del Sector Educativo del
MERCOSUR que puedan contribuir de forma puntual con la
temadtica.

El interés por la politica lingiiistica, el espafnol y el portugués
como lenguas de integracién y su inclusién en la agenda de inte-
gracién universitaria regional se correlaciona con el grado de ma-
duracién alcanzado por las estrategias de internacionalizacién de la
educacién universitaria tanto a nivel doméstico como regional y la
consecuente necesidad de avanzar en cuestiones que a priori pue-
den presentarse como tangenciales o periféricas para revelarse con
el correr del tiempo como centrales y estratégicas en la construccién
politica del discurso y en la praxis de la integracién regional.
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En particular, las politicas relativas a las lenguas del MERCO-
SUR adquieren relevancia en tanto refuerzan las politicas nacionales
y regionales de internacionalizacién, asi como la estrategia de in-
tegracién asociada a la cooperacién interuniversitaria. En suma, el
espafol y el portugués reciben un tratamiento politico en el bloque
ya no s6lo en tanto vehiculos de integracién cultural y educativa
sino, en definitiva, en tanto apoyos fundamentales del proyecto de
unidad sudamericana.
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Gestién de ELSE en el marco integral de la
internacionalizacién de la Educacién Superior

Fabio Daniel Dandrea
Universidad Nacional de Rio Cuarto

Resumen

Los procesos de internacionalizacién de la Educacién Superior
han cobrado significativa importancia en la agenda de las institucio-
nes educativas de nivel superior. La gestién de una politica orientada
a la planificacién estratégica de esta direccién de trabajo demanda
- cada vez de una manera mds explicita - un cardcter profesional que
articule acciones a nivel inter e intrainstitucional.

En el presente articulo focalizamos nuestra concepcién de la In-
ternacionalizacién de la Educacién Superior, macro-proceso descrip-

to desde la realidad de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.

La gestién del Espafiol Lengua Segunda y Extranjera (ELSE) se
integra en este proceso y, desde nuestra perspectiva, conforma una de
las variables con mayor potencial de proyeccién para su desarrollo.

Palabras-clave

Internacionalizacién de la Educacién Superior — MERCOSUR —
Espanol — Portugués
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1- Internacionalizacién de la Educacién Superior: aspectos para
su definicién

La internacionalizacién de la Educacién Superior constituye un
proceso cuyo origen obedece a distintas causas y que asume carac-
teristicas propias en el contexto de la realidad propia de cada una
de las instituciones de Educacién Superior. Aunque no se reduce
a un modelo tedrico metodoldgico exclusivo, tampoco es acertado
afirmar que toda accién que implique vinculacién internacional ne-
cesariamente provee al proceso de internacionalizacién®.

Como resulta caracteristico en el terreno de las Ciencias Sociales
y Humanas, cabe aqui la posibilidad de afirmar que la perspectiva
del investigador moldea un objeto de estudio con caracteristicas pro-
pias. De cara al desafio que implica delimitarlo - y que contemple,
esencialmente, el valor institucional por sobre los intereses y conte-
nidos circunstanciales - proponemos el examen de tres aspectos que
colaboran con la definicién del proceso de Internacionalizacion de la
Educacion Superior:

a. Conformacién de la internacionalizacién de la Educacién Supe-
rior como objeto de estudio

b. Dimensiones para una politica de internacionalizacién de la
Educacién Superior

c. Andlisis de una variable: el programa de Espanol Lengua Segun-

da y Extranjera en la UNRC

2- Conformaciéon de la internacionalizacién de la Educacién
Superior como objeto de estudio

Desde nuestro enfoque, lo primero que hay que advertir es el ca-
rdcter dindmico en la naturaleza del propio objeto: tratamos con un

4 Por caso, ndtese que una considerable cantidad de profesionales universitarios
mantienen vigente una agenda de contactos con colegas de instituciones del exte-
rior y ello no conlleva de por si una vinculacién entre las instituciones.
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proceso que debe concebirse como un objeto. Aceptado e internalizado
esto, pasamos a la concepcién del proceso como objeto de estudio.

Su abordaje tedrico y metodoldgico depende, en gran medida,
tanto de las dimensiones que asuma el proceso como de la partici-
pacién de los actores. Segtin nuestro parecer, lo que cada institucién
entiende como internacionalizacién de la Educacién Superior resul-
ta de una triangulacién entre e/ lugar que asigna a la internaciona-
lizacion de la Educacion Superior en la Politica Institucional, el grado
de involucramiento de los actores institucionales y la conformacion de
micro y macro procesos articulados y orientados a una politica con ca-
racteristicas propias.

Grifico 01: Proceso de Internacionalizacion de la Educacién Superior

Internacionalizacién de la ES

Actores institucionales Micro y Macro Procesos Locales

Sefialamos una triangulacién pues, interpretamos, que cada uno
de estos vértices no asegura, de manera aislada, el cumplimiento del
objetivo. Abordamos cada uno en detalle:

2.1- Lugar que se asigna a la internacionalizacion de la Educacion
Superior en la Politica Institucional

Este punto hace referencia no sélo a la intencién — explicita o
implicita — de la institucién en relacién a un proceso de internacio-
nalizacién de la Educacién Superior sino — sobre todo — al hecho de
plasmar esta politica en documentos institucionales.
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Como sabemos, la conformacién y el funcionamiento de uni-
versidades e instituciones de Educacién Superior se regulan por sus
propios marcos reglamentarios. El hecho de contemplar procesos de
internacionalizacién de la ES en los documentos es probable para el
caso de las universidades e instituciones de creacidn reciente (de he-
cho, recordemos que es el proceso de Bolonia, en 1999, el que pro-
mueve esta arista en la concepcién de educacién superior’) pero para
el caso de instituciones con una determinada trayectoria esto sélo
ha resultado posible a partir de documentos orientados, mayorita-
riamente, a establecer una planificacién estratégica de la institucién.
Para el caso que aqui abordamos como andlisis de variable (el de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto, en general y el de la Facultad
de Ciencias Humanas, en particular) existe una consideracién de la
internacionalizacién universitaria desde la perspectiva institucional y
las implicancias que ello supone:

a. Concepcién de la internacionalizacién de las universidades en
términos de proceso continuo y permanente, que excede aconte-
cimientos puntuales y actividades internacionales aisladas de la
vida universitaria (Sebastidn 2004, Knight 1999)

b. Creacién de politicas y estrategias institucionales especificas de
internacionalizacién de la docencia, investigacién y extension,
a partir del apoyo de las autoridades, de las estrechas relaciones

5 Segtin expresa De Mendonca Silva (20132) “Bolonia proporciond las directrices
de los cambios en los sistemas universitarios para facilitar su armonizacién en
la regién (europea). Bolonia refuerza la conservacion de las politicas educativas
nacionales a partir de las necesidades e intereses de cada Estado, pero reivindica
sus orientaciones hacia los objetivos europeos en base a la compatibilidad de los
estudios. A grandes rasgos propugna la armonizacién de los sistemas en base a
seis objetivos: a) adopcidn de un sistema de grado comparable e implementacién
de un diploma suplementario que garantizara la transparencia y legibilidad de
los estudios realizados; b) establecimiento de un sistema de créditos m4s flexible
como mecanismo de medida de evaluacién de actividades acumulativas de los
estudiantes (lecciones magistrales, tiempo de estudios, trabajos practicos, semi-
narios, trabajo personal, précticas, examines, etc.) denominado Sistema Europeo
de Transferencia de Créditos (ECTS); c) estructura de los estudios en dos niveles
(grado y postgrado) y 3 tipos de titulos oficiales (grado, master y doctorado) d)
fomento de la movilidad; ) cooperacién en los sistemas de calidad (para evaluar
programas e instituciones) y f) promocién de la dimensién europea en la ensefan-
za universitaria, que se traduce en el aprendizaje de idiomas y estudios en paises
distintos al de origen”
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entre los distintos actores de la comunidad universitaria y de un
convencimiento general acerca de la importancia de la interna-
cionalizacién de la institucién (Gacel-Avila 2000).

A su vez, esta perspectiva sigue los lineamientos de un enfoque
enddgeno, que pone en un plano de igualdad los aportes de distintas
unidades de la UNRC, la vinculacién con otras instituciones na-
cionales y las acciones que integran a universidades del extranjero.
Ello se explicita, particularmente, mediante dos documentos: el Plan
Estratégico Institucional de la UNRC (2009) y el Plan Institucional
de Desarrollo de la Facultad de Ciencias Humanas (2013). Tales do-
cumentos establecen directrices para el desarrollo de la internacio-
nalizacién de la Educaciéon®. Del primero de ellos, destacamos las
nociones de articulacién y cooperacion solidaria en la concepcion de
la cooperacién internacional. Sobre la nocién de articulacién, desta-

ca el PEI (2009: 38):

[-..] Una pauta clave para la innovacion universitaria es la articu-
lacion. Articular significa enlazar, vincular partes, tender puentes
entre sujetos, instituciones y procesos que tienen sus propias iden-
tidades, ldgicas o singularidades y que son heterogéneos y diversos.
Esa union de diferentes, esta conjuncion desde la diferenciacion,
permite la complementariedad y cooperacion desde la diversidad
y especificidad de cada parte, y por lo tanto, el enriquecimiento de
cada una de ellas. Siguiendo a Naishtar (1998) respondemos a la
[fragmentacion, que supone feudalizacion y compartimentalizacion
de la vida académica, con la multiplicidad que incluye, desde la
diferenciacion, el didlogo y la articulacion. Gestionar la univer-
sidad y su cambio o mejora, entonces, es gestionar articulaciones
milltiples, las que pueden analizarse desde diversas perspectivas o
dimensiones: intra e interinstitucionales e internacionales. ..

En relacidn a la cooperacion solidaria, senala el documento (op.

cit: 40-41):

[...] Nos referimos a integrar el espacio educativo del MERCO-
SUR articulado, a su vez, con el espacio educativo latinoamericano
y europeo a través de redes cooperativas e interactivas de institu-

6 Véase http://www.unrc.edu.ar/descargar/pei09.pdf
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ciones sustentadas en las nuevas tecnologias multimediales. Las
articulaciones internacionales permiten, por ejemplo, compartir
bibliotecas virtuales, especialistas (mediante video conferencias, por
ejemplo), conocimientos. Esta idea de multiuniversidad y transna-
cionalizacion no deberia implicar pérdida de autonomia e iden-
tidad sino que, desde la diversidad, las universidades se articulan
para complementarse y enriquecerse. En este sentido es necesario
advertir, para evitarlos, los riesgos de la transnacionalizacion de la
educacion superior: peligro de localizacion de multiuniversidades
en lugm'es de MAayores recursos y cOnOcimiento con la consiguiente
segmentacion de la educacion a nivel mundial, comercializacion
de la educacion, deterioro de la calidad por falta de requlaciones
y controles. Para distinguir el sentido que se pretende con la arti-
culacion internacional se propone: internacionalizacion entendida
como cooperacion solidaria, es decir, colaboracion entre paises para
resolver problemas sociales comunes (pobreza, exclusion, falta de in-
novacion tecnoldgica) a través del intercambio de profesionales, de
la cooperacion en la formacion de grado y postgrado desde las forta-
lezas de cada uno, de la colaboracion mutua para la disponibilidad
de recursos que otros no pueden tener. Proponemos dar primacia,
en una primera etapa, a la cooperacion e intercambio con paises del
MERCOSUR, como espacio politico y educativo, con la definicion

de una agenda de temas prioritarios y estratégicos. ..

El otro documento por considerar es el Plan Institucional de la
Facultad de Ciencias Humanas (2013)” que contempla — entre las
orientaciones estratégicas que guian la reorganizacién institucional
—un eje especifico para la cooperacién internacional. Entre los apar-
tados mds significativos, el Plan destaca la funcion de la Cooperacion
Internacional como mecanismo para promover el encuentro y la interac-
cion entre diferentes tradiciones culturales y cientificas. Asimismo, se
manifiesta la intencién de establecer una cooperacién internacional
solidaria, para que las partes que interactdan logren beneficios mu-
tuos, evitando articulaciones subordinadas, con criterios mercantiles
o de corporaciones disciplinares. En esta 16gica, la flexibilidad curri-
cular asume un rol preponderante que también ha sido oportuna-
mente destacado por la politica curricular consignada en el Progra-

7 Véase http://www.hum.unrc.edu.ar/descargas/plan%20institucional2a.pdf
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ma Institucional de la Facultad de Ciencias Humanas y que supone
una apertura institucional del curriculum: hacia otras unidades acadé-
micas, hacia otras universidades y hacia instituciones no educativas
vinculadas con profesiones.

De igual manera, y tal lo establecido por la politica curricular
integrada en el Plan, otro de los principios constitutivos estd dado
por la incorporacién de la formacion socio-critica, que apunta a la
dimensién ética y critico-social de la formacién, a la creacién de
conciencia social y ciudadana y a la participacién en précticas so-
ciocomunitarias (PSC). Tal como lo sefala el Plan: se trata de “una
formacién que permita el desarrollo de sujetos sociales capaces de
comprenderse como producto y parte de la realidad histérico social
en la que viven y se desarrollan, capaces de comprender la compleji-
dad de la propia cultura en la interrelacién con las demds culturas en

el mundo moderno” (A. de Alba, 1995: 111)

Estos macro documentos orientan la organizacién de las activida-
des referidas a Internacionalizacién de la Educacién Superior y, des-
de tales concepciones, se orientan acciones de articulacion de cardcter
intra e interinstitucional.

2.2- Grado de involucramiento de los actores institucionales

Integrada la internacionalizacién de la Educacién Superior en la
politica institucional, es sabido que los procesos de gestién no devie-
nen naturalmente de su formulacién como objetivos por cumplir, es
necesario que a tales objetivos se los desarrolle.

Aqui es donde, a nuestro juicio, se plantea el principal desafio
para los procesos de internacionalizacién de la Educacién Superior:
el grado de involucramiento que alcanzan los actores institucionales en
esta dindmica. A priori, reconocemos tres categorias que describimos de
menor a mayor importancia:

I- Actores de grado terciario:

Agentes cuya actividad profesional implica una vinculacién con
el escenario internacional y que se limitan, cuanto mucho, a pro-
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mover la firma de convenios de cooperacién internacional entre las
instituciones representadas. Su conocimiento de los documentos
institucionales es escaso y la vinculacién internacional pretendida
tiene por objeto, las més de las veces, la habilitacién de marcos y po-
sibilidades para permitir el financiamiento de proyectos particulares®

I1- Actores de grado secundario:

Agentes cuya actividad profesional implica una vinculacién con
el escenario internacional y que promueven el desarrollo de activida-
des ligadas fundamentalmente al postgrado y a la investigacién. Su
intervencién es clave en la formacién de recursos y en la consolida-
cién de una movilidad docente y estudiantil. Aunque favorecen un
desarrollo institucional, su propdsito se orienta exclusivamente por
la disciplina enfocada y limitan la participacién a este horizonte. No
garantizan una contemplacién de la politica institucional referida a
internacionalizacién de la Educacién Superior.

I1I- Actores de grado primario:

Agentes que mantienen una vinculacién con el exterior por algu-
na temdtica en particular pero que ban integrado esta temdtica como
parte de la politica de internacionalizacion de la Educacion Superior
de la institucién. Es decir, no sélo se vinculan con el exterior por un
contenido sino que transforman este contenido en un marco capaz de
integrar la actividad de distintos paises. A nuestro juicio, son capa-
ces de dar un paso fundamental: no se limitan a contactarse con el
exterior para estudiar mds acabadamente un objeto sino que posi-
cionan al objeto como elemento de integracion internacional. Para dar
este paso, es imprescindible que conozcan en detalle los documentos
institucionales que avalan los procesos de internacionalizacién y que
manejen los procesos administrativos demandados para la articula-
cién de micro y macro proyectos institucionales. En la mayor parte

8 Actividad que es valorable y que ha significado el punto de partida para muchas
actividades de internacionalizacién de la Educacién Superior. Por caso, pueden
consultarse las becas ofrecidas por el Programa AUIP (Asociacién Universitaria
Iberoamericana de Postgrado, www.auip.org), que permite el desplazamiento y
la estadia en el extranjero de profesionales y estudiantes. Se trata, desde nuestra
perspectiva, de un primer nivel que debe proyectarse hacia la institucion y mds alld
del profesional involucrado.
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de los casos, se ocupan de integrar las actividades que desarrollan en
los lineamientos de politica institucional sobre internacionalizacién
de la ES expresados en los documentos vigentes.

Grifico 02: Involucramiento de actores institucionales

. o Desarrollo Desarrollo

Vinculacion ex- N "
Actores . institucional de la politica

terior e . L

(disciplinar) institucional

Primarios Cumplida Cumplido Cumplido
Secundarios Cumplida Cumplido Inexistente
Terciarios Cumplida Inexistente Inexistente

Vale una aclaracién: el esquema simplemente describe de manera
generalizada y taxativa una realidad cuya conformacién resulta mu-
cho mds compleja: los actores no se dejan clasificar tan ficilmente
en las categorias propuestas. Por ejemplo, entendemos que los acto-
res primarios se limitan al desarrollo de actividades que proyectan
sus estudios particulares pero no articulan iniciativas intra o inter
institucionales, cuando encuadran sus actividades en un proyecto
de investigacién y/o de extensién ;pasarfan a operar como actores
secundarios? El limite entre una categoria y otra es difuso.

También, es imprescindible sefalar que aqui no han sido consi-
derados aquellos actores que guardan una estrecha relacién con el
exterior pero que no habilitan canales de vinculacién de tipo insti-
tucional. La articulacién de proyectos, la gestién administrativa de
las actividades y el cumplimiento de lo estipulado por la institucién
no siempre es una tarea que el actor institucional esté dispuesto a
cumplir.

Por dltimo, hacemos referencia también al rol que cada actor
ocupa dentro de la institucién. Tradicionalmente, por referirnos a la
institucién universitaria desde la concepcién cldsica argentina, son
cuatro las posibilidades de contribuir como actor institucional: do-
cente, no-docente, graduado y alumno. Se trata de los denominados
claustros que integran la universidad piablica nacional. A su vez, cabe
advertir que, mayoritariamente, el claustro docente integra la gestién
de la institucién universitaria.
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Nuestra propuesta de categorias no reconoce diferencias por el
rol que ocupa el actor dentro de la institucién: las oportunidades de
articular — concepto clave para nuestra concepcién de actor prima-
rio — pueden resultar advertidas tanto por un docente como por un
administrativo, un alumno y/o un graduado. El punto es que esta
oportunidad s6lo se concretard si los que asumen responsabilidades
en la gestién de la institucién resultan capaces de advertir el poten-
cial de la articulacién y su impacto en los procesos de internaciona-
lizacién de la Educacién Superior.

Con todo, la propuesta de categorias en el reconocimiento de los
actores institucionales resulta viable para una primera consideracién:
no todos proveen al proceso de la misma forma. La internacionali-
zacién de la Educacién Superior — en lo que se refiere a sus actores
- implica un desafio por el delicado equilibrio que demanda entre el
desarrollo de una actividad limitada a la esfera personal y la integracion
de esta actividad en una politica de desarrollo institucional.

2.3- Conformacion de micro y macro procesos articulados y orientados a
una polz’tim con caracteristicas propias.

Con una politica institucional que contemple la internacionali-
zacién de la Educacién Superior, con la integracién de actores pri-
marios en el desarrollo del proceso; el paso que sigue es el de la
conformacién de micro y macro procesos articulados y orientados
a una politica con caracteristicas propias. Aqui es donde se pone de
manifiesto la principal atribucién y competencia que caracteriza al
actor primario: la capacidad de articular.

Esta capacidad depende, en gran medida, de la pertenencia insti-
tucional que el actor en cuestién reconozca como propia al momen-
to de desarrollar las actividades. El mayor o menor grado de impulso
que infunda a sus emprendimientos estard directamente relacionado
al acondicionamiento de estas acciones en la estructura institucional.
Por ello, y desde nuestra perspectiva, la actuacién de este sujeto en
los procesos de IES resulta imprescindible.

El siguiente gréfico ilustra la posicién del sujeto articulador en la
dindmica que suponen los procesos de IES:
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Grifico 3: El sujeto articulador

Instituddn
A

Competencia
académica (contenido
disciplinar)

Macro SUJETO ARTICULADOR Institudén

PI’DCESO Competencia
de IES institucional

[{documentos,
unidades, gestign)

Politica
Educativa
Estatal

Asi como la Sociedad de la Informacién ha sido la protagonista de
los tltimos tiempos en relacién con la produccién y la difusién de un
conocimiento cada vez mds apoyado por las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién (Tic’s)’, aqui afirmamos que — en el
universo mds restringido de las instituciones de Educacién Superior
— serd la Sociedad de la Articulacion la que caracterice la actuacién
de las instituciones y su mayor o menor proyeccién en el escenario
internacional. Desde nuestra 6ptica, la Sociedad de la Articulacion se
integra por la comunidad de actores institucionales caracterizados
por un alto grado de conocimiento de los documentos referidos a
planificacién estratégica de la institucién, de las unidades y nicleos

9 Véase la actividad del Observatorio para la Cibersociedad, www.ocs.org
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de produccién de conocimiento académico y de los marcos e inicia-
tivas estatales destinadas a la promocién de diversas direcciones de
trabajo. Esta competencia, favorece la gestacién de proyectos desti-
nados tanto al desarrollo de un conocimiento especifico como a la
proyeccién de la institucién en el escenario internacional.

Enfocamos, de esta manera, la importancia que asume en el pro-
ceso de internacionalizacién de la Educacién Superior aquel sujeto
capaz de visualizar oportunidades y de transformarlas en marcos de
participacién concreta: mientras mayor resulte la participacién de
estos sujetos en la gestién de la institucién universitaria, mayor re-
sultard el grado de participacién de la institucién en los procesos de
Internacionalizacién de la ES. La cldsica comunidad epistemoldgica,
de esta manera, requiere una comunidad de articulacion, que no sdlo
comparte el interés por un determinado contenido disciplinar sino
que lo transforma en un elemento de proyeccién institucional en el
plano internacional.

La capacidad de articular depende, en gran medida, de un cono-
cimiento integral tanto de la realidad institucional como de los mar-
cos estatales referidos a la promocién de la institucién educativa de
nivel superior. En tal sentido, interpretamos micro y macro procesos
que orientan una politica con caracteristicas propias. Estos micro y
macro procesos se integran en las dimensiones que desarrollamos a
continuacion.

3- Dimensiones para una politica de internacionalizacién de la
Educacién Superior

Una politica de internacionalizacién de la Educacién Superior,
con caracteristicas propias, reconoce dos planos de actuacién en re-
lacién de interdependencia: el plano intrainstitucional y el plano in-
terinstitucional. El primero de ellos se define, en primer lugar, por la
explicitacién de una politica de internacionalizacién plasmada en los
documentos oficiales de la institucién. También, por la promocién
de actividades destinadas al desarrollo de actividades propias de la
internacionalizacién. Sobre estas acciones, el actor institucional —
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fundamentalmente el que se ocupa de la gestién — experimenta un
alto grado de autonomia. Es decir, los movimientos institucionales se
trazardn en funcién de las orientaciones que el sujeto estime conve-
nientes para proveer al proceso de internacionalizacién.

Distinto es el caso del plano interinstitucional. Alli, cuando se
trata de actividades que involucran a dos o mds instituciones educa-
tivas de nivel superior, la politica estratégica estd en estricta relacion
de dependencia en relacion con las politicas y orientaciones trazadas
tanto por el estado como por las instituciones asociadas.

Podemos extrapolar aqui dos categorias acunadas por Bravo
(2002), lingiiista dedicada a la Pragmadtica Sociocultural. Esta auto-
ra adopta las denominaciones autonomia y afiliacion para establecer
que las relaciones entre el ego y el alter, constituyentes de la imagen
social, se pueden explicitar mediante esas categorias. En la autono-
mia, el individuo se percibe a si mismo y es percibido por los demis
individuos como diferente del grupo. En la afiliacién, el individuo
se percibe y es percibido como parte del grupo.

Siguiendo a Bravo, explica Kaul de Marlangeon (2005: 302):

[-..] La autonomia abarca aquellos comportamientos relacionados
con la imagen que una persona desea tener de si y por parte de
los demds miembros del grupo como un individuo con contorno
propio; la afiliacion refleja aquellos comportamientos relativos a
los deseos de una persona de verse y ser vista con las caracteristicas
que la identifican con el grupo. Se trata de dos categorias vacias o
virtuales que abarcan contrastivamente los aspectos de la imagen
social en distintas culturas. ..

Esta mirada, védlida para el estudio de los comportamientos de
(des)cortesia verbal en Pragmdtica Sociocultural, puede aplicarse a la
dindmica de la internacionalizacién de la Educacién Superior sena-
lando que en el plano intrainstitucional se gestardn las acciones que
caractericen la autonomia de la institucion en relacién con su politi-
ca estratégica. El plano interinstitucional, por su parte, favorecera el
desarrollo de actividades de afiliacién, en un todo de acuerdo con el
propésito de integrar la institucién en una comunidad internacio-
nal.
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Sobre la distincién inicial de estos dos planos se puede advertir
la magnitud que alcanza el sujeto articulador en este escenario. Los
que denominamos actores de grado primario resultan imprescindibles
pues los niveles de articulacién demandan un trabajo considerable.
Sobre la base de la realidad de la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto describimos el siguiente
ejemplo: una idea o trabajo que puede dar lugar a una actividad de
internacionalizacién de la ES corresponde, generalmente, a un actor
o a un grupo. El sujeto en cuestién — individual o colectivo - deberia
canalizar su propuesta a través de los 6rganos institucionales que lo
representan (departamento, representantes en Consejos Directivo y
Superior, etc.).

La actividad deberia contribuir a una linea explicitada en la poli-
tica estratégica institucional. Como tal, la institucién deberia hacerla
propia y favorecer los mecanismos para su desarrollo.

Esta sencilla descripcién encuentra ya, seglin nuestra propia ex-
periencia, multiples reparos: en el nivel inicial (el propio departa-
mento, por ejemplo) la idea o trabajo por realizar puede encontrar
resistencia. Por ello, y es una afirmacién que hacemos propia en este
trabajo, el rol del agente institucional (docente, no docente, gra-
duado y alumno) actualmente debe alcanzar una competencia que ex-
cede ampliamente una formacion disciplinar ylo administrativa: para
articular es preciso el manejo disciplinar y/o administrativo pero,
esencialmente, es vital el conocimiento de la politica estratégica de
la institucién, de los documentos que la explicitan y de los mecanis-
mos que activa el Estado para promover la internacionalizacién de la
Educacién Superior.

Desde nuestra ptica, el éxito de la internacionalizacién de la
Educacién Superior dependerd de una transformacion cultural insti-
tucional: para transformarse en un actor de grado primario el sujeto
institucional debe dejar de pensar en el plano individual para advertir
que puede desarrollar perfectamente ese plano desde una contribucion al
plano institucional.
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4- Andlisis de una variable: el programa de Espanol Lengua
Segunda y Extranjera (ELSE) en la UNRC

Entre multiples objetos y direcciones de trabajo que contribuyen
al desarrollo de la internacionalizacién de la Educacién Superior, el
trabajo con ELSE promueve importantes proyecciones en las politi-
cas de cooperacién internacional tanto del propio Estado Nacional
(en particular, a través de la Secretaria de Politicas Universitarias),
como de las instituciones educativas de nivel superior (universidades
nacionales, en especial) .

La Universidad Nacional de Rio Cuarto promueve el desarrollo
de esta temdtica a partir de 2007, ano en el que la institucién se in-
corpora formalmente al Consorcio Interuniversitario ELSE. Desde
su realidad como universidad del interior del pais, la UNRC ges-
tiona una tarea progresiva y sistemdtica en relacién a las politicas
de internacionalizacién de la educacién superior, en general, y a la
promocién del espanol como lengua extranjera, en particular.

Con base en una reflexién acerca de la importancia que asume
una identidad MERCOSUR regional y colectiva que debe ser con-
formada desde los aportes de todos los paises y contextos culturales
participantes, la UNRC integra estas experiencias de vinculacién
académica en una planificacién objetiva de la internacionalizacién
de la educacién superior cuyo objetivo se resume en el concepto de
cooperacién solidaria expresado en el Plan Estratégico Institucional
de la UNRC (2009), documento que rige la proyeccién de nuestra
casa de altos estudios.

Tal concepcién de cooperacién solidaria alienta especialmente
una vinculacién sociocultural con Latinoamérica. Brasil, desde el
punto de vista de tal integracién, adquiere una valoracién significati-
va por su realidad como tnico pais no hispanohablante de la region.
En tal sentido, y desde el Programa de Espafol como Lengua Ex-

10 Sin resultar el estereotipo del objeto por considerar en los procesos de inter-
nacionalizacién de la Educacién Superior, el trabajo con ELSE se traduce en un
aporte importante para tales desarrollos. La conformacién del Consorcio Interu-
niversitario ELSE (véase www.else.edu.ar) es un ejemplo de la articulacién entre
las universidades nacionales y el sostenido apoyo del Estado, a través de la Secre-
taria de Politicas Universitarias.
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tranjera, la UNRC adopta la decisién de focalizar los aspectos socio-
culturales como elemento transversal en las acciones por desarrollar
en términos del trabajo referido al espafiol como lengua extranjera.

4.1- Aspectos Socioculturales: fundamentos para el enfoque

La elecciéon de enfoque de los aspectos socioculturales responde,
de manera generalizada, a la necesidad de abordar el aprendizaje del
espafol como lengua segunda y extranjera desde la realidad de una
variedad lingiifstica situada. Destacamos tres cuestiones que funda-
mentan nuestra eleccién y la sostienen:

a. Una identidad regional y colectiva que debe ser conformada a ni-
vel MERCOSUR: sobre la base de estudios desarrollados por distin-
tos investigadores, esta cuestion se vuelve prioritaria en tanto politi-
ca lingiiistica que debe trasuntar las propuestas de formacién tanto a
nivel de grado como de postgrado. Senala Arnoux (2010, 21):

[-..] La conformacion de las integraciones regionales como estruc-
turas que aseguran el dinamismo econdmico planetario por sus cie-
rres y por la competencia entre ellas ha planteado otra vez el tema
de la estabilizacion politica, para lo cual seria necesario construir
una identidad colectiva que posibilitara formas amplias de parti-
cipacion...en el caso del MERCOSUR ese proceso se ve facilitado
porque conviven dos lenguas mayoritarias, el espanol y el portugués,
que se entrelazan con lenguas amerindias. . . las politicas lingiiisticas
que se encaren deben contemplar distintas modalidades de bilin-
giiismo espaniol/portugués y de desarrollo de las lenguas amerindias,
y deben articularse con politicas culturales que atiendan al papel de
las lenguas en la construccion de las identidades colectivas. ..

Este concepto de identidad debe ser entendido como un entra-
mado en el que entran en juego no sélo los aspectos sistemdticos de
las lenguas en cuestién sino, fundamentalmente, los aspectos cultu-
rales. Arnoux (op.cit., 23) destaca:

[...] Si nos proponemos desarrollar, desde la escuela secundaria,
una nueva ciudadania como parecen indicarlo las resoluciones en el
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campo educativo, la ensenanza de la lengua portuguesa en los paises
hispanohablantes o del espaniol en Brasil o del guarani mds alld del
Paraguay es, por cierto, necesaria pero no suﬁcz'ente. Debemos re-
[lexionar y posicionarnos respecto del universo cultural de referencia
al que apelaremos no sélo en las clases de lengua. ..

b. La relevancia del uso para los exdmenes internacionales CELU y
CELPEBRAS: Un significativo antecedente para la consideraciéon de
una politica lingiiistica propia del espafiol de Argentina y del portu-
gués de Brasil estd dado por los certificados internacionales CELU
(Certificado Espanol Lengua y Uso) y CELPEBRAS (Certificado
de Proficiencia en Lengua Portuguesa para extranjeros). En los pro-
cesos de planificacién, implementacion, evaluacién y modificacién
de tales evaluaciones, los profesionales abocados a la tarea conside-
ran relevante la concepcién del uso y el abordaje comunicacional
en la lengua examinada. Tal perspectiva se adopta desde situaciones
comunicativas concretas y enmarcadas en contextos socioculturales
con caracteristicas propias. La lectura de estas situaciones, inclusive,
se desarrolla desde la propia participacién idiosincrésica de evalua-
dores y examinados. Por esta causa, el andlisis de las implicancias en
la interpretacién de una situacién comunicativa determinada indica
una reflexién acerca de los aspectos socioculturales que estdn involu-
crados en tales implicancias.

¢. La politica de internacionalizacion de la educacion superior de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto: si bien se trata de nuestro caso
particular, tal politica no aparta lo consignado antes. Con foco en la
region MERCOSUR 'y ante la necesidad de considerar una identi-
dad colectiva con base en aspectos lingiiisticos y culturales, el Plan
Estratégico de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (2009) ha
determinado dos concepciones claves para el encuadre de la coope-
racién internacional: la articulacién y la cooperacién solidaria. Estas
nociones tedrico metodoldgicas se integran en el Proyecto Integral
ALCIS (Articulacién Lingiiistico Cultural para el Desarrollo de una
Cooperacién Internacional Solidaria), iniciativa en proceso de con-
formacién que integrard una propuesta de formacién integral lin-
giifstico cultural desde la realidad de las lenguas y su abordaje en la
Universidad Nacional de Rio Cuarto.
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4.2- Espanol Lengua Segunda y Extranjera: desarrollo de acciones en la

UNRC

Desde 2009, la UNRC ha integrado un trabajo progresivo desde
la dimensién intrainstitucional hacia una participacién protagénica
en la dimensidn interinstitucional. Por razones de extension del tra-
bajo, nos limitamos aqui a consignar algunas de estas acciones y a
clasificarlas segin los criterios antes desarrollados:

Griéfico 04: Acciones ELSE en la Universidad Nacional de Rio Cuarto

Acciones Unidad participante Dimensién Aiio Alcance
Departamento de
Proerama de Letras — Secretaria de
gl Gestion y RR I (Fac. I
Espaiiol Lengua S Institucional ( a
de Humanas) y Sec- Intrainstitucional | 2009 | .
Segunda y p nivel local)
. retaria de Postgrado
Extranjera :
y Coop. Internacional
(Rectorado)
. Departamento de
Conformacion de N
. . Letras (docentes, U Institucional (a
equipo de trabajo 1 Intrainstitucional | 2009 | . 1 local
ELSE graduados y alumnos nivel local)
avanzados)
Institucional
- Departamento de (anivel
Formacion de ) .
Letras (docentes) s internacional, los
evaluadores . .| Interinstitucional | 2010
— Consorcio Interuni- evaluadores CELU
CELU L
versitario ELSE pueden actuar en
el exterior)
. i Departamento de Illetll'llClO.n al (a
Designacion de nivel nacional, el
Letras — Facultad de N
representantes de Ciencias Humanas Consorcio reune
la UNRC en el Interinstitucional | 2010 | a representantes
; — Rectorado UNRC D
Consorcio Interu- . . de universidades
A — Consorcio Interuni- .
niversitario ELSE o nacionales argen-
versitario ELSE .
tinas)
Disefio de Ir}stltumonal .(a
una politica nivel local, se in-
i pott Departamento de tegro en el Regla-
ingiiistica sobre L S . de al
el espafiol para etras — Secretaria Intrainstitucional | 2011 | mento de alumnos
: Académica UNRC una clausula referi-
alumnos no his-
(Rectorado) da a los alumnos

panohablantes de
la UNRC

no hispanohablan-
tes)
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Programa de
Intercambio
Académico
Universitario de
Grado en espafiol
y portugués del
MERCOSUR

Departamento de

Letras (UNRC) — Sec-

retaria de Politicas
Universitarias - Area
de Lenguaje y Co-
municacion (Uni-
versidade Federal do

Parana— Setor Litoral,

Interinstitucional

2011

Institucional (a
nivel internac-
ional, actividad
que se traduce en
movilidad docente
y estudiantil)

Brasil) - CAPES
(Brasil)

5- Reflexiones a modo de cierre

Esta consignacién de acciones describe parcialmente el trabajo
integrado sobre ELSE. Aunque no hemos profundizado el proceso
de realizacién de cada una de ellas, es preciso apuntar que cada acti-
vidad ha generado la correspondiente documentacién institucional
que la resguarda. Entendemos que, aunque de manera generalizada,
se puede advertir la participacién integrada de diversas unidades:

Locales: correspondientes a la Universidad Nacional de Rio Cuar-
to. En tal caso, se ha logrado una efectiva articulacién entre el De-
partamento de Letras, la Facultad de Ciencias Humanas (en par-
ticular, la Secretaria de Gestién y RR 11, la Secretaria Académica
y la Secretaria de Postgrado) y Rectorado (en particular, Secretaria
Académica y Secretaria de Postgrado y Cooperacién Internacional).

Regionales: se ha trabajado la articulacién con las universidades
nacionales de Cérdoba y de Villa Maria. El ejemplo mds acabado
de esta articulacién es la participacién conjunta de las instituciones
en la Red para la Integracion Regional en ELSE del MERCOSUR.
Asimismo, las universidades nacionales de la provincia de Cérdoba
han integrado misiones conjuntas al exterior en el marco de progra-
mas tales como Misiones Universitarias al Extranjero y Redes In-
teruniversitarias (Secretaria de Politicas Universitarias — Ministerio
de Educacién de Argentina).

Nacionales: se ha trabajado la articulacién con la Secretarfa de
Politicas Universitarias, quien ha promovido el desarrollo de las ac-
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ciones referidas a ELSE y los procesos de internacionalizacién de la
Educacién Superior a través de diversos programas de cardcter regu-
lar. En el mismo nivel, apuntamos la vinculacién con el Consorcio
Interuniversitario ELSE.

Internacionales: se ha consolidado una integracion regional con
Brasil, fundamentalmente. Las oportunidades que han significado
las convocatorias de la Secretaria de Politicas Universitarias (a partir
del Sector Educativo MERCOSUR, en particular), se traducen en
una vinculacién cada vez més consolidada entre la UNRC y las uni-
versidades federales de Parand (Setor Litoral, Matinhos, Brasil) y de
Cear4 (Fortaleza, Brasil). Cabe destacar que esta vinculacién cumple
lo consignado por los documentos institucionales de la UNRC en
relacién al desarrollo de la internacionalizacién de la Educacién Su-
perior.

Para el desarrollo de estas actividades, hay que destacar el rol de
diversos actores que aqui definimos como actores de grado primario.
A ellos se les debe la iniciativa, el desarrollo y la consolidacién de lo
aqui descripto, una temdtica que aporta (pero no agota) al proce-
so de internacionalizacién de la Educacién Superior en la UNRC.
Como sefialamos, en la medida en que los agentes institucionales
alcancen esta categoria mayor serd la posibilidad de consolidar un
proceso de internacionalizacién. El desafio estd, y lo sostenemos, en
el cambio de cultura institucional que ello implica.
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Proyecto Red NEIES: Red de Integracién Regional
para ELSE en el contexto Mercosur

Fabio Daniel Dandrea
Universidad Nacional de Rio Cuarto

Resumen:

El articulo describe una experiencia de integracién regional refe-
rida a capacitacién reciproca entre instituciones educativas de nivel
superior de Argentina y Brasil y enfocada en la ensenanza del espa-
fiol como lengua segunda y extranjera'’.

Se describen los antecedentes del proyecto, los objetivos y ac-
tividades previstos y se reproducen documentos originados por la
propuesta.

En particular, se expone una politica institucional para la partici-
pacién en procesos de internacionalizacién de la Educacién Superior
y se revisa la concepcién de integracién regional desde el trabajo con
una variedad de la lengua espafiola enfocada en el sector MERCO-
SUR.

Palabras clave:

integracién regional — espafol lengua extranjera — articulacién lin-
giifstica y cultural

11 Una versién preliminar de este articulo ha sido publicada en la Revista Integra-
cién y Conocimiento. Véase Dandrea, F (2014) “Articulacién Lingiiistico Cultural
para una cooperacién interinstitucional solidaria. Proyecto Red NEIES Integra-
cién Regional para ELE en el contexto MERCOSUR?”. En Integracion y Cono-
cimiento Revista del Niicleo de Estudios e Investigaciones en Educacion Superior del
Mercosur. Cérdoba, Facultad de Filosofia y Humanidades, Afio 2014, Volumen 2,
pég. 185-202. ISSN 2347-0658
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1- Introduccidén:

Los procesos de integraciéon regional MERCOSUR encuentran
en la vinculacién de las instituciones educativas de nivel superior
una excelente oportunidad para el desarrollo de politicas conjun-
tas, conducentes a una efectiva articulaciéon. En el vasto horizonte
del trabajo por emprender, el desarrollo del espafiol como lengua
segunda y extranjera (ELSE) constituye actualmente una de las di-
recciones mds promovidas tanto por el efectivo apoyo estatal para el
desarrollo de actividades como por el creciente interés que suscita la
temdtica en la formacién de grado y posgrado de las universidades
nacionales argentinas'?.

El presente articulo sintetiza una experiencia en curso, gestada
en el marco de la convocatoria Red NEIES (Nucleo de Estudios e
Investigaciones en Educacién Superior del MERCOSUR). El pro-
p6sito de este trabajo es difundir parcialmente los criterios y accio-
nes que gufan una politica institucional orientada a la articulacién
lingiiistico-cultural para una cooperacién interinstitucional solidaria
(en adelante, programa ALCIS). Tal iniciativa orienta la participa-
cién del Programa de Espanol como Lengua Extranjera de la Universi-
dad Nacional de Rio Cuarto en programas y proyectos destinados a
promover el desarrollo de ELE como mecanismo para la internacio-
nalizacién de la Educacién Superior.

Destacamos, en particular, la necesidad de contar con marcos y
politicas institucionales que encuadren y organicen las potenciales
oportunidades para una creciente participacion: en la actualidad, el
desarrollo del espanol rioplatense, en el contexto regional MERCO-
SUR, se traduce en un escenario propicio para la intervencién y
proyeccién de las instituciones educativas de nivel superior'®. Una

12 Véase, para un andlisis en profundidad de la dimensién de ELE, la informacién
oficial del Consorcio Interuniversitario ELSE (Espafiol Lengua Segunda y
Extranjera): www.else.edu.ar

13 A titulo de ejemplo, podemos citar el sostenido apoyo de la Secretaria de Poli-
ticas Universitarias (SPU) de la Republica Argentina a través de convocatorias que
incentivan la vinculacién con Brasil. Para el caso de la lengua espanola, ademds
de un acompafiamiento explicito del Consorcio Interuniversitario ELSE, la SPU
ha originado programas especiales como el Programa de Intercambio Académico
Universitario de Grado entre departamentos de espanol y portugués del MERCOSUR,
marco que ha sido desarrollado conjuntamente con CAPES, de Brasil.
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eventual planificacién de las vinculaciones por establecer, de los de-
sarrollos académicos por lograr, de las metas conjuntas por alcanzar
resulta imprescindible para la consolidacién de una efectiva integra-

cion MERCOSUR.

2- Antecedentes del Proyecto Red NEIES

El progresivo interés por la ensefianza del espafiol como lengua
segunda y extranjera ha originado diversas direcciones de trabajo
en las universidades nacionales de Argentina. Desde una actividad
inicial, ligada generalmente a los departamentos de lenguas extran-
jeras y/o lengua materna, las unidades académicas han planificado
y acordado marcos para dar respuesta a las necesidades que plantea
un contexto de internacionalizacién de la educacién superior. Brasil,
por su parte y a partir de la obligatoriedad de ofrecer capacitacién en
lengua espafiola’, ha desarrollado propuestas de grado y postgrado
que intentan cubrir la numerosa demanda de una poblacién origina-
riamente lusoparlante. Ambos paises han reconocido la necesidad de
acordar trabajos conjuntos a partir de la consideracién de la regién
MERCOSUR, realidad que demanda considerar una identidad con-

junta. En este proceso, el rol de la lengua es protagénico.

En la Republica Argentina, el caso del Consorcio Interuniversi-
tario ELSE (Espanol Lengua Segunda y Extranjera) puede citarse
como uno de los ejemplos en términos de una evaluacién conjunta
sobre las decisiones que cabe tomar respecto de una lengua espafiola
que represente con fidelidad los pardmetros socioculturales propios
de nuestra regién. En tal sentido, el examen internacional CELU
(Certificado Espanol Lengua y Uso) propone una evaluacién de las
competencias en contexto y privilegia el desempeno del usuario en
una situacion dada antes que su conocimiento acabado del sistema
de la lengua®.

14 Ley 11.161, afio 2005. Establece la obligatoriedad de la ensenanza de lengua
espanola en el nivel medio del sistema educativo.

15 Véase www.celu.edu.ar
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El proyecto Red NEIES Red para la integracion regional del es-
panol como lengua extranjera en el MERCOSUR vincula a las uni-
versidades nacionales de Rio Cuarto, Villa Marifa y Cérdoba en un
emprendimiento conjunto con la Universidade Federal do Cears,
con sede en la ciudad de Fortaleza, Brasil.

Durante el afio 2010, y desde su participacién en el Consorcio
Interuniversitario ELSE (Espafol Lengua Segunda y Extranjera), las
tres universidades nacionales de la provincia de Cérdoba manifes-
taron su interés por difundir el trabajo del Consorcio y el examen
CELU (Certificado Espanol Lengua y Uso) en el sector nordeste de
Brasil. Para ello, y en el marco de la convocatoria de la Secretaria de
Politicas Universitarias de Argentina Proyectos de Misiones Universi-
tarias al Extranjero I11, la Universidad Nacional de Cérdoba coordi-
n6 el proyecto “Desarrollo y fortalecimiento de vinculos con Brasil. El
Consorcio ELSE y el Examen CELU en el Nordeste brasileno”.

La aprobacién de este proyecto originé tres misiones a la ciudad
de Fortaleza (Brasil) y permitié el inicio de un vinculo institucional
que pretende avanzar mediante acciones conjuntas entre las institu-
ciones. La primera de estas misiones se desarrollé en el afio 2010,
la segunda en el ano 2011 y la tercera en el afo 2012. Cada una de
las misiones originé la organizacién de un evento académico en la
Universidade Federal do Ceard (Jornadas Diddcticas de Ensenanza
del Espariol como Lengua Extranjera). El dictado de talleres y cursos
promovié un interés, incipiente en 2010, por el trabajo conjunto:

o Taller “CELU, evaluacién y certificacion”, a cargo de docentes de
la Universidad Nacional de Cérdoba y de la Universidad Nacio-
nal del Litoral.

En 2011, se ofrecieron un curso y un taller en el marco de las 7/
Jornadas Didlcticas de Ensenanza del Espanol como Lengua Extranje-
ra:

» Curso: “Los pronombres personales del espanol: reflexion y prdctica”,
dictado por docentes de la Universidad Nacional de Cérdoba

o Taller: “Cémo guiar a los estudiantes hacia una comprension lectora
eficiente y su relevancia en la lectura de lenguas cercanas”, dictado

por docentes de la Universidad Nacional de Villa Maria
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En 2012, las actividades desarrolladas en el marco de la segunda
misién tuvieron como centro de realizacién las instalaciones de la
Facultad de Humanidades de la Universidade Federal do Ceard (Bra-
sil). Alli, desde el 26 de noviembre y hasta el 30 de noviembre de
2012, el Departamento de Lenguas Extranjeras organizé las /11 Jor-
nadas Diddcticas de Espariol como Lengua Extranjera. Considerando
especialmente los objetivos del proyecto, la Universidad Nacional de
Rio Cuarto planificé el dictado de dos cursos:

» Curso: “El aporte de la Pragmitica Sociocultural para la Ensenian-
za del Espanol como Lengua Segunda y Extranjera”

e Curso: “Locuciones verbales vs. Frases verbales”

La Universidad Nacional de Cérdoba, por su parte, ofrecié el
taller “Desarrollo de las habilidades del discurso oral: el caso de los [u-
sohablantes cuando aprenden espasiol” y la Universidad Nacional de
Villa Maria, el taller “Redaccion de textos académicos en espanol’.

El desarrollo de los cursos y talleres, la organizacién de las Jorna-
das Diddcticas y la interaccidn practicada por docentes de Argentina
y Brasil, promovié los siguientes resultados:

a. Difusién de una perspectiva tedrica aplicable al desarrollo del
espafol como lengua segunda y extranjera

b. Valoracién de los aspectos socioculturales aplicables al trabajo

con el espafiol en la region MERCOSUR

c. Caracterizacién de los procesos identitarios regionales desde la
experiencia de trabajo con la lengua.

d. Interés por profundizar conceptos propios del abordaje so-
ciopragmadtico: comunidad de préctica y premisas sociocultura-
les.

e. Andlisis de conceptos tedricos referidos a Locuciones verbales y
a Frases verbales.

f. Estudio y andlisis de casos.

g. Aplicacién de casos en situaciones especificas de aprendizaje del
espafol como lengua segunda y extranjera.
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h. Demanda de capacitacién especifica en aspectos gramaticales del
espafol.

i. El acercamiento interinstitucional basado en el mutuo conoci-
miento.

Asimismo, y en el marco de las misiones, cada una de las uni-
versidades de Argentina socializé el trabajo realizado en relacién al
espafol como lengua segunda y extranjera mediante encuentros con
estudiantes y docentes de la Universidade Federal do Cear4'®

Sobre el desarrollo de los talleres, y el encuentro posterior con
estudiantes y docentes, se destaca la participacién no sélo de residen-
tes en la ciudad de Fortaleza y regién sino de distintas ciudades de
Brasil. Esto debido al dictado de la carrera Espafiol para Extranjeros
bajo modalidad a distancia y utilizando para ello la plataforma pro-
vista por el sistema de la Universidad Abierta de Brasil. Una buena
parte de la concurrencia a los talleres y a la charla informativa prove-
nia de lugares distantes de Fortaleza.

La primera vinculacién permitié la difusién y el conocimiento
conjunto acerca del trabajo que cada una de las instituciones argen-
tinas desarrolla en relacién a la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera. Desde la Universidade Federal do Ceard (Brasil), mostré
interés por la capacitacidn especifica que las universidades argenti-
nas podrian ofrecer y en 2013 las instituciones universitarias nacio-
nales de la provincia de Cérdoba (Argentina) deciden profundizar
la vinculacién con la Universidade Federal do Ceard, a través de la
convocatoria y el marco provisto por Red NEIES. Se parte de una
realidad disimil en relacién con el desarrollo en ELE de cada una de
las instituciones.

16 Cabe destacar aqui que la realidad de las instituciones argentinas presenta sig-
nificativas diferencias. Esto se debe a la antigiiedad de las mismas, la dimensién
académica y el historial de trabajo con idiomas, entre otras circunstancias. Tal
heterogeneidad, sin embargo, se traduce para la Universidade Federal do Cea-
rd en un escenario propicio para pensar un trabajo gradual desde la realidad de
las instituciones con un desarrollo reciente en el espafiol como lengua extranjera
(Rio Cuarto y Villa Marfa) hasta la realidad de una oferta consolidada como la
que existe en la Universidad Nacional de Cérdoba, institucién que cuenta ya con
oferta de grado y posgrado y con una tradicién importante en el 4rea de estudios
en cuestion.
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3- Desarrollos en ELSE en las instituciones que integran el
proyecto

La Universidad Nacional de Cérdoba, a través de la Facultad de
Lenguas y en el dmbito de Extensién Universitaria, desarrolla el De-
partamento de Esparnol Lengua Extranjera desde 1983. En sus inicios,
la actividad estuvo limitada al dictado de cursos de lengua segtin
la demanda local de algunas empresas multinacionales (autopartis-
tas, telecomunicaciones, alimentarias). Estas empresas, radicadas en
Coérdoba, requerfan la capacitacién en espafol para su personal no
hispanohablante. Asi en la década el 90, la mayor parte de los alum-
nos provenian de Brasil, Francia, Alemania, Italia, Estados Unidos
y Japén. En la actualidad, desde esta unidad académica se ofrecen
ademds cursos de Formacién Continua para profesores de ELE, y
se han recibido grupos provenientes de Brasil, especificamente de la
Universidad Estadual de Londrina. En 2006, la UNC crea el Progra-
ma de Espanol y Cultura Latinoamericana (PECLA). Este programa,
en sus comienzos, fue una iniciativa conjunta de las Facultades de
Lenguas y de Filosofia y Humanidades. Ambas unidades académicas
acordaron la conveniencia de que la Universidad Nacional de Cér-
doba ofreciera una propuesta académica superadora a la ya existente
y que, al mismo tiempo, potenciara la propuesta especifica de cada
una de las unidades académicas. Por ese motivo, a partir de 2008 el
PECLA se encuentra en el dmbito de la Prosecretaria de Relaciones
Internacionales de la UNC. Desde el PECLA se ofrecen programas
académicos extracurriculares a los estudiantes internacionales de la
UNC a través de cursos de espanol, cultura argentina y latinoame-
ricana y otras disciplinas. Los alumnos internacionales que asisten
al Programa PECLA, obtienen en sus universidades de origen el re-
conocimiento de los cursos y, por tanto, de los créditos para la vali-
dacién del trayecto académico hecho en Argentina. Las experiencias
exitosas de intercambio de la UNC con universidades extranjeras,
Universidad de Texas at Austin, las realizadas en el marco de los con-
venios con las universidades de Leiden, Holanda o de Montpellier I,
Francia, han significado el fortalecimiento y desarrollo del programa
que hoy alberga por afio a mds de 280 estudiantes, en sus cursos
intensivos y semestrales. A partir de los viajes y acciones que el Go-
bierno de la Provincia de Cérdoba a través de la Agencia de Pro-
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mocién de las Exportaciones (ProCérdoba) y la Agencia Cérdoba
Turismo viene desarrollando sostenidamente en Brasil desde 2007
(2007 2009 en San Pablo, 2008 Porto Alegre y Curitiba, 2010 Belo
Horizonte, 2011 Brasilia y Bahia, 2012 Espiritu Santo) y de la Parti-
cipacién en Misiones II y III de los afios 2010 y 2011 de la SPU, la
UNC ha sumado nuevos convenios de intercambio, cooperacién y
movilidad con universidades brasilefias: Universidad Federal de Rio
Grande do Sul, Universidad Federal de Cear4 (Fortaleza) y Universi-
dad Federal de Alagoas (Maceid). La inclusién del Programa PECLA
en este tipo de redes interinstitucionales posibilita el fortalecimien-
to del plan de desarrollo del espacio académico extracurricular del
cuerpo de docentes ligados al trabajo de ensefianza e investigacién al
que pertenecen.

La Universidad Nacional de Rio Cuarto, por su parte, se incorpo-
ra formalmente al Consorcio ELSE en el afio 2006. Las primeras
acciones estuvieron referidas a la participacién en las reuniones pro-
movidas por la Comisién Ejecutiva y a la participacion en la Misién
de difusién del examen CELU que se realizé a Brasil durante el afio
2007. A partir del afo 2009, el Consejo del Departamento de Len-
gua y Literatura designa un equipo de profesores para entender en
las distintas actividades referidas tanto a la participacién en el Con-
sorcio como al desarrollo del drea Espafol para Extranjeros. El equi-
po es designado por Res. CD Fac. Humanas 143/2009 y refrendado
por Res. Rectoral 035/2010. Se inicia un trabajo orientado hacia la
capacitacion de los integrantes y la participacion efectiva en los dis-
tintos eventos propuestos por el Consorcio. Durante 2009, distintos
docentes del departamento se capacitaron en cursos de postgrado
e instancias de actualizacién promovidas por el Consorcio ELSE.
Asimismo, se avanz6 en la designacién de Representante Académico
y Representante Técnico de la UNRC ante el Consorcio. En 2009 y
2011, docentes del departamento participaron como expositores en
los Coloquios CELU, desarrollados en Cérdoba y San Martin (Bue-
nos Aires) respectivamente. Durante 2010 se avanza en la formacién
de evaluadores. Ademds de participar de instancias de correccién en
la UBA, dos docentes del departamento viajan en mayo a la ciudad
de San Pablo, Brasil para participar del “Primer Seminario de Eva-
luadores CELU en Brasil”. A partir de esta experiencia, la toma de
exdmenes correspondiente a la Universidad Nacional de Rio Cuarto
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se desarrolla con evaluadores locales. La Universidad Nacional de
Rio Cuarto se ha incorporado, ademis, al proyecto Turismo Idiomd-
tico, coordinado por las Agencias Cérdoba Turismo y Pro Cérdoba.
En ese marco, desde 2010 ha participado de las distintas Misiones
de Turismo Idiomdtico a Brasil. Como resultado de una de estas
misiones, desde 2011 y conjuntamente con la Universidade Fede-
ral de Parana Setor Litoral (Brasil) se lleva adelante el Programa de
Intercambio de Grado en Espanol y Portugués coordinado por SPU
(Argentina) y CAPES (Brasil). Desde la aprobacién del proyecto, y
hasta la fecha, el Programa ha permitido el intercambio de docentes
y alumnos de las universidades, el dictado de cursos de postgrado, el
desarrollo de experiencias de extensién y la realizacién de actividades
destinadas al conocimiento sociocultural propio de cada regién. El
equipo de trabajo ELSE de la Universidad Nacional de Rio Cuarto
brinda cursos cuatrimestrales, sistemdticos y orientados a preparar
para el examen CELU a los alumnos no hispanohablantes que lo
requieran. Los representantes de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto participan, ademds, de las Comisiones Académicas y de Co-
municacién y Relaciones Institucionales del Consorcio. A propdsito
del trabajo desarrollado, Secretaria Académica de la UNRC incor-
pora — en la modificacién del Régimen de alumnos de 2011 — la
obligatoriedad para todos los alumnos extranjeros no hispanohablantes
de certificar conocimientos de idioma espanol o, en su defecto, de acredi-

tar el examen CELU.

La Universidad Nacional de Villa Maria crea el CELE — Centro
de Espanol como Lengua Extranjera- por Resolucién N° 017/2005,
dependiente del Instituto Académico-Pedagégico de Ciencias Hu-
manas. Se inicia como un centro de cardcter extensionista, respon-
sable de asistir a los estudiantes extranjeros no hispanohablantes de
UNVM, a los efectos de asegurar su adecuada insercién académica.
Ademds de esa actividad fundacional, genera programas académicos
extracurriculares en ELE - Programas de Espanol y Cultura Argen-
tina, orientados principalmente al estudiante de Brasil. El trabajo
recibe apoyo por parte de las Agencias Pro-Cérdoba y Cérdoba Tu-
rismo, en el marco de un interés estratégico de carcter provincial
por el desarrollo del Turismo Idiomadtico. Villa Maria participa, jun-
to a otras universidades publicas y privadas de la provincia de Cér-
doba, en distintas misiones al vecino pais: los estados de San Pablo,
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Minas Gerais, Espiritu santo, Rio Grande do Sul y Paran4, activi-
dades que las agencias provinciales promueven desde 2007. Desde
el CELE, la UNVM trabaja por una certificacién de dominio del
espafol a partir de su incorporacién al Consorcio Interuniversitario
para la Evaluacién del Espanol como Lengua Segunda o Extranjera,
en 2009. Personal afectado a este espacio académico representa a la
UNVM en las diversas comisiones del mencionado consorcio, reci-
be entrenamiento en disefio y administracién del examen CELU —
Certificado de Espanol, Lengua y Uso - y participa de las instancias
anuales de capacitacién que ofrece el Consorcio. El CELE cuenta
con el apoyo de docentes especialistas en espacios académicos vincu-
lados al espafnol — Profesorado en Lengua y Literatura y Licenciatura
en Lengua y Literatura - interesados en la nueva apertura institu-
cional en la direccién de ELE/ELSE. A través de ellos, la UNVM
colabora en proyectos locales: Misiones Universitarias al Extranjero
III (2011/12), generado desde la SPU. También en proyectos pro-
puestos desde Brasil, como el de Redes Universitarias de Mercosur
Educativo, convocado por la Universidad Federal Fluminense, en
2010/11. En la actualidad se estd trabajando en una propuesta de
posgrado de Especializacién en la formacién docente en ELE/ELSE.
A través del CELE la UNVM ya ha establecido convenios de coo-
peracién con una decena de universidades brasilenas y recibe anual-
mente un promedio de cuarenta estudiantes brasilefos interesados
en el aprendizaje de espafol y la cultura argentina.

Desde Brasil, la Universidade Federal do Ceard contempla tres ca-
rreras de grado de profesorado: una de formacién doble en lengua:
Letras: Lengua Espafiola y Lengua Portuguesa y sus respectivas Lite-
raturas; una de formacién tnica en espanol como lengua extranjera:
Letras: Lengua Espanola y sus Literaturas, y la tltima en formacién
de profesorado a distancia: Letras: Lengua Espafiola y sus Litera-
turas, todas con un promedio total de 600 (seiscientos) alumnos
matriculados. Ademds de los cursos de formacién de profesorado,
la Universidad Federal de Ceara, ofrece a la comunidad académica
(interna) y a la sociedad (externa), cursos de espanol como lengua
extranjera con mds de 1.000 (mil) alumnos matriculados. El curso
de formacién de profesorado de espafiol a distancia, conforma una
red de instituciones de ensefianza superior en Brasil vinculadas al
Sistema Universidad Abierta de Brasil - UAB, que ofrece cursos de
formacién de profesorado a distancia en municipios de varios es-
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tados de Brasil. La UFC es pionera en ese tipo de formacién en el
Estado de Ceard, y sus cursos ofertados en el modelo b-learning, de
ensefanza semipresencial, a través de la plataforma SOLAR, ofrecen
a los estudiantes, diversas herramientas de comunicacién sincronas
y asincronas.

La creciente demanda por cursos de formacién de profesorado
en Lengua Espanola se ve apoyada en tres vertientes politicas educa-
cionales: la difusién de lengua y de las cultura del dmbito hispdnico,
y aqui cabe destacar, las misiones de profesores de las Universida-
des Nacionales de Cérdoba, a través de los Proyectos de Misiones
Universitarias al Extranjero I1I; la decisién del gobierno brasilefo,
en apoyar la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en Bra-
sil, con la publicacién de la Ley n° 11.161/2005; y el compromi-
so firmado a través de protocolos bilaterales con los paises vecinos,
que objetivan la implementacién de programas de formacién de
ensefanza del espafnol y de portugués como segunda lengua, como
por ejemplo e Protocolo firmado entre el Ministerio de Educacidn,
Ciencia y Tecnologia de la Republica Argentina y el Ministerio de
Educacién de Brasil. Se pueden sumar a estas acciones dos compo-
nentes fundamentales: por un lado, la consolidacién politico- eco-
némica del Mercado Comun del Sur, el MERCOSUR, que desde
su creaciéon en 1991, se proponia viabilizar la introduccién de la
lengua espafola en el sistema educacional brasileno, y por otro, el
interés que la sociedad brasilefna ha manifestado por la lengua es-
panola y la cultura hispdnica, producto de diversas circunstancias,
pero, ocasionada, principalmente, por una mayor apertura de Brasil
a los paises vecinos. La decisién del gobierno brasilefio de incluir
el espafiol como asignatura en el curriculo de educacién bdsica en
Brasil refleja el ideal de propésitos integradores y de fortalecimiento
de los bloques geopoliticos continentales, presentes en tiempos de
globalizacién.

4- Propuesta actual:

La propuesta Red de Integracion Regional para la ensenanza del
espanol en el MERCOSUR intenta consolidar el vinculo entre las
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universidades nacionales de la provincia de Cérdoba (Universidad
Nacional de Cérdoba, Universidad Nacional de Villa Maria y Uni-
versidad Nacional de Rio Cuarto) y la Universidade Federal do Cea-
14 (Brasil) a partir del disefio y dictado de cursos de actualizacién
docente agrupados en torno a tres ejes especificos: interculturalidad,
diddctica y metodologia y tecnologias de la informacion y la comunica-

cion en ELE.

De igual manera, se espera de la Universidade Federal do Ceard la
planificacién y el dictado de cursos que respondan a las necesidades
de cada una de las universidades argentinas, referidas a su propia
experiencia con la ensefanza del espafiol como lengua segunda y
extranjera y, eventualmente, al portugués como lengua segunda y
extranjera para la region MERCOSUR.

Tales cursos intentan promover el desarrollo de una politica lin-
giifstica conjunta orientada a ofrecer respuestas en relacién a las ne-
cesidades que demanda el aprendizaje del espafnol como lengua se-
gunda y extranjera en el contexto regional MERCOSUR. Para ello,
adherimos a una concepcién sociocultural que implica pensar en
esta integracién regional.

Los procesos de integracién cultural parecen resultar més difici-
les de abordar que aspectos puntuales referidos a la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas. Sin embargo, un abordaje institucional
conjunto de la misma direccién de trabajo — ELSE, para el caso que
nos ocupa — puede proveer informacién significativa para pensar este
tipo de integracién. Sobre todo, cuando la realidad de las institucio-
nes involucradas es disimil y demanda un intercambio de competen-
cias y saberes, a partir de la experiencia.

4.1- Objetivos generales y especificos

El proyecto Red NEIES que describimos intenta el cumplimien-
to de los siguientes objetivos generales:

e Consolidar el vinculo entre las instituciones asociadas mediante
una experiencia interinstitucional de capacitacién referida al es-
panol como lengua segunda y extranjera.
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* Favorecer la internacionalizacién de la educacién superior me-
diante el trabajo conjunto.

En relacién a los objetivos especificos, se consigna:

* Contribuir al conocimiento de una lengua espanola situada en la
region MERCOSUR a partir de experiencias de capacitacién en
Brasil y Argentina.

* Iniciar un dmbito propicio para la investigacién en ELE en la
regién delimitada por la provincia de Cérdoba y establecer un
analisis contrastivo con Cear4 (Brasil).

* Favorecer el desarrollo de contenidos orientados a la adquisicién
de la lengua espafiola desde una perspectiva sociocultural.

* Promover la reflexién acerca de una identidad regional MER-

COSUR.

* Promover el desarrollo de propuestas colaborativas bajo modali-
dad presencial y bajo modalidad virtual.

4.2- Pensar un marco tedrico y metodoldgico para planificar ELSE:

Pensar la integracién del espafiol como lengua extranjera con base
en una identidad cultural MERCOSUR favorece un abordaje de la
tarea desde el marco teérico metodolédgico de la Pragmidtica Socio-
cultural (Bravo, 2001, 2004, 20052 y 2009). Desde esta perspectiva,
nociones tedricas tales como comunidad de préctica, premisas so-
cioculturales, contexto del usuario, efectos de (des)cortesia, imagen
social, entre otras, pueden resultar significativas para el trabajo por
desarrollar.

Segtin refiere Bravo (2005: 24) la propuesta de una pragmadtica
sociocultural, entendida como un enfoque que tenga en cuenta la
perspectiva del usuario pero desde el lenguaje, adopta una defini-
cién de situacién comunicativa conformada por todos los elementos
que contribuyen a su desarrollo. El aporte de esta perspectiva a la
lingiiistica es la consideracién del contexto del usuario, sumando a
la situacién comunicativa, o la situacién concreta de habla, el con-
texto sociocultural que incluye desde una determinada interaccién
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interpersonal hasta una comunidad de habla y atiende, entre otros, a
factores sociales, socioecondémicos y culturales (Bernal, 2007)

Cada contexto sociocultural presenta caracteristicas constitutivas
que son unicas. Herndndez Flores (2004: 96,97) sehala que “los con-
textos socioculturales son contextos especificos que abarcan compor-
tamientos, actitudes y valores que son conocidos, aceptados y prac-
ticados en una comunidad de hablantes”. El estudio y conocimiento
del contexto, en definitiva, constituye una tarea que el investigador
no puede atender de manera generalizada, sino pormenorizada, se-
gln cada comunidad cultural.

El trabajo conjunto entre las universidades nacionales de la Pro-
vincia de Cérdoba (Argentina) y la Universidade Federal do Ceard
(Brasil) puede contribuir a la explicitacién de un contexto sociocul-
tural MERCOSUR que debe ser considerado al momento de pensar
las propuestas sobre el espafiol como lengua segunda y extranjera.
Entendemos que tal proceso puede favorecer acciones de internacio-
nalizacién de la educacién superior que cada una de las instituciones
analizard en términos de la probable implementacién: dictado de
cursos, intercambio docente y estudiantil, andlisis y reconocimiento
de créditos académicos, elaboracién de propuestas binacionales de
grado y postgrado, etc.

El marco tedrico y metodolégico de la Pragmdtica Sociocultural,
orientado a pensar el proceso general del proyecto, no invalida, sin
embargo, aquellos aportes que puedan corresponderse con las accio-
nes que se llevardn adelante entre las instituciones y de acuerdo con
las necesidades de cada una.

4.3- Estado actual del proyecto:

Hasta el momento, la planificacién del proyecto ha observado
reuniones entre los coordinadores de las universidades integrantes,
la seleccién de los cursos por dictar, el dictado de cuatro cursos en
la ciudad de Fortaleza (Brasil) y de tres cursos en la ciudad de Rio
Cuarto (Cérdoba, Argentina). Esta etapa ha observado distintos do-
cumentos:
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Bases para la convocatoria de propuestas CURSOS de
CAPACITACION 2013-2014

a. INTRODUCCION

El presente documento orienta la presentacién de propuestas para el dic-
tado de cuatro cursos de actualizacién/capacitacién docente en la Univer-
sidade Federal do Ceard (Fortaleza, Brasil) entre marzo y septiembre de
2014. En funcién de la presentacién de propuestas, un Comité Evalua-
dor conformado por los coordinadores de cada universidad integrante del
proyecto (Fabio Dandrea, UNRC; Sonia Bierbrauer, UNC; Estela Lopez
Favre, UNVM y Massilia Dias, UFC) seleccionard los cursos. Cada coor-
dinador serd el encargado de difundir el resultado de la convocatoria en su
institucién.

Se respetard la participacién igualitaria de las universidades argentinas,
razén por la cual cada universidad nacional presentard como minimo una
propuesta y como mdximo dos. Asi, los cuatro cursos seleccionados pre-
sentardn la siguiente distribucién:

o Tres cursos (integrados con la mejor propuesta de cada universi-

dad)

e  Cuarto curso: el que el Comité determine de acuerdo con el andli-
sis desarrollado y tomando en cuenta las demandas de capacitac-
i6n formuladas por Ceard.

A los fines de la preparacién de las propuestas de cursos, cada coordinador
pondrd a disposicién de los interesados la versién completa del Proyecto
“Red de Integracién Regional para el Espafiol como Lengua Extranjera en

el MERCOSUR”.

b. ELABORACION DE LA PROPUESTA:

Las propuestas de cursos atenderdn todos los puntos detallados en el
proyecto. A tales efectos, se hace imprescindible que los postulantes conoz-
can el documento y establezcan de qué manera su propuesta se traduce en
un aporte. Las propuestas deberdn estar referidas a los ejes detallados en el
proyecto y se ajustardn al siguiente formato:

63



e Denominacién del curso
e Eje Temdtico que contempla
e DProfesor Responsable

e Programa Analitico del curso (Fundamentos, objetivos, conteni-
dos, metodologia y actividades centrales, evaluacién y biblio-
grafia).

e Aporte que significa la propuesta para el proyecto

Se sugiere la presentacién de propuestas con una duracién de 20 horas
(equivalente a 1 crédito de postgrado en Argentina).

Cada docente adjuntard a la propuesta un CURRICULUM VITAE.

IMPORTANTE: El incumplimiento de alguno de los puntos consignados

anteriormente invalida totalmente la presentacion de propuestas.

c. EVALUACION:

El Comité Evaluador desarrollard el proceso considerando dos etapas: en
primer lugar, se acordard cudl es la mejor propuesta presentada por cada
universidad. El resultado de este primer paso serd la seleccién de tres cur-
sos. El segundo paso estard dado por la seleccién del cuarto curso. Para el
andlisis se tendrdn en cuenta los siguientes criterios:

e Cobherencia de la propuesta y aporte para el Proyecto.
e  Formacién profesional del docente responsable del curso.
e Antecedentes del docente en relacién a ELSE.

e Interés de la UFC por la temdtica que propone el curso.

d. ASIGNACION DE RECURSOS:

De acuerdo con lo consignado en el proyecto, los recursos asignados para
las misiones de trabajo correspondientes a los cursos son los siguientes:
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Pasaje:  $ 5.000 (pesos cinco mil)
Vidticos: $ 2.000 (pesos dos mil)
Seguro: $ 1.000 (pesos un mil)
Total:  $ 8.000 (pesos ocho mil).

Cada postulante, por el hecho de presentar su candidatura para la evalu-
acién de propuestas, manifiesta el conocimiento de esta asignacién. En tal
sentido, cada coordinador local serd el responsable de arbitrar los medios
que permitan el efectivo cumplimiento de la accién para el caso de que
la propuesta resulte seleccionada. Asimismo, cada postulante manifiesta
conocer la reglamentacién vigente en la Secretaria de Politicas Universitar-
ias acerca de la rendicién efectiva de los recursos asignados.

Para la liquidacién de los importes correspondientes, una vez acordada la
fecha del viaje, se solicitardn las instrucciones a la Direccién del Proyecto
(fdandrea@hum.unrc.edu.ar)

e. COBERTURA DE SEGURO Y AVAL INSTITUCIONAL:

Para el caso de que la propuesta resulte seleccionada, cada postulante ele-
vard a la Direccién del Proyecto — con 30 de antelacién al viaje — el docu-
mento institucional que avale su participacién en la misién (Resolucion,
nota de aval firmada por la unidad académica a la que pertenece, programa
de espanol y/o el drea de Relaciones Internacionales) y los documentos que
certifiquen su cobertura de seguro para el cumplimiento de la misién.

f.  VIGENCIA DE LA CONVOCATORIA Y PRESENTACION:

La presente convocatoria se abre el 01 de octubre de 2013 y finaliza el 31
de octubre de 2013. Los resultados serdn informados desde el 15 de nov-
iembre de 2013. Las propuestas (detalle del curso y curriculum vitae) serdn
enviadas conjuntamente por correo electrénico y correo postal (se omiten
aqui los datos consignados para el envio)

A los fines de la evaluacién, el Director del Proyecto asume el compromiso
de reenviar via correo electrénico a todos los coordinadores de las universi-
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dades integrantes, la totalidad de las propuestas recibidas.

En noviembre de 2013, en la ciudad de Buenos Aires se reunie-
ron los representantes de las universidades argentina y una represen-
tante de la Universidade Federal do Ceard. Se labré la siguiente Acta
de Reunién:

Acta de Reunién “Red de Integracién Regional para el Espaiol como
Lengua Extranjera en el MERCOSUR”

El presente informe resume lo acordado en la reunién de coordinadores
desarrollada en la ciudad de Buenos Aires el pasado 15 de noviembre de
2013.

Por la UNRC participé de la reunién el Prof. Fabio DANDREA, por la
UNGC, la Prof. Sonia BIERBRAUER, por la UFC (Brasil) la Prof. Livia
BATISTA vy la Prof. Estela LOPEZ FAVRE hizo llegar sus apreciaciones
via correo electrénico por estar imposibilitada de viajar. Considerando las
pautas del reglamento que rige la convocatoria, las universidades partici-
pantes analizaron las siguientes propuestas:

Universidad Nacional de Rio Cuarto:

e Rescrituras contempordneas de la tradicién politico cultural en
torno al eje civilizacién/barbarie: construccién de corpus para cur-

sos de ELE — Prof. Silvina BARROSO

e  Uso de las Perifrasis Verbales en el Espanol Rioplatense y Metod-
ologfa para su delimitacién — Prof. Cristina NUNEZ

Universidad Nacional de Cérdoba:

e Dotencialidadades de las TIC para la ensenanza, el aprendizaje y la
investigacién en ELSE — Prof. Fanny BIERBRAUER

e Diilogo entre las culturas brasilefia y argentina: un espacio de

confluencia y de singularidad — Prof. Raquel CARRANZA
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Universidad Nacional de Villa Maria:

e  Estrategias diddcticas para una lectura intercultural de textos en
espafiol - Problemdticas lingiiisticas, discursivas y culturales en el
espafiol de Argentina a través de su literatura, su folclore, su tan-
go, su humor — Prof. Fabidn MOSELLO

e Ensenar Gramdtica en Discursos: algunas propuestas para el es-
panol como lengua extranjera — Prof. Patricia SUPISICHE

En principio, los coordinadores destacan la respuesta para la convocatoria
y sefialan la disparidad en la consideracién de los ejes temdticos. Sélo una
de las propuestas responde al eje de TICS, dos se orientan a la gramdtica
y las propuestas restantes se incluyen dentro del eje de interculturalidad.

Asimismo, se destaca como pardmetro por considerar las caracteristicas que
presenta el potencial alumnado de los cursos en Fortaleza, Brasil. Precisa-
mente, se concluye que las propuestas disciplinares orientadas a gramdtica
y literatura requieren de una precisién mayor en términos de la diddctica y
metodologia que significa la implementacién de tales propuestas.

Atendiendo el hecho de que las tres primeras propuestas deben integrarse
por un curso de cada universidad, se acuerda la siguiente seleccién:

Eje Temdtico TICS y NUEVAS TECNOLOGIAS:

e Dotencialidadades de las TIC para la ensefanza, el aprendizaje y
la investigacién en ELSE — Prof. Fanny BIERBRAUER (Univer-
sidad Nacional de Cérdoba)

Eje Temdtico INTERCULTURALIDAD:

o Estrategias diddcticas para una lectura intercultural de textos en
espafiol - Problemdticas lingiiisticas, discursivas y culturales en el
espafiol de Argentina a través de su literatura, su folclore, su tan-

go, su humor — Prof. Fabidn MOSELLO (Universidad Nacional
de Villa Maria)

Eje Temdtico DIDACTICA y METODOLOGIA:

e Rescrituras contempordneas de la tradicién politico cultural en
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torno al eje civilizacién/barbarie: construccién de corpus para cur-
sos de ELE — Prof. Silvina BARROSO (Universidad Nacional de
Rio Cuarto)

Dado que en la seleccién anterior no se ha consignado ninguno de los cur-
sos de gramatica, la tltima eleccién recae sobre este eje y resulta favorecida
— por el alcance de la temdtica - la siguiente propuesta:

e Ensenar Gramdtica en Discursos: algunas propuestas para el es-
panol como lengua extranjera — Prof. Patricia SUPISICHE (Uni-
versidad Nacional de Villa Maria)

Tanto para el caso del curso correspondiente a la Prof. Silvina BARROSO
como para el caso de la Prof. Patricia SUPISICHE, el Comité Evaluador ac-
uerda otorgar plazo hasta el 15/12/2013 para que hagan llegar (por correo
electrénico) una ampliacién referida al aporte diddctico metodoldgico que
implican tales propuestas. Hay que destacar que el alto grado de especifici-
dad de algunas temdticas puede no corresponderse con la formacién previa
del eventual pablico asistente para los cursos.

El cronograma de ejecucién de los cursos es el siguiente:

*  Marzo de 2014: Fanny BIERBRAUER
e Abril de 2014: Fabidn MOSELLO

*  Mayo de 2014: Silvina BARROSO

* Agosto de 2014: Patricia SUPISICHE
Septiembre de 2014: Massilia DIAS

*  Octubre de 2014: Livia BATISTA

Cabe destacar que el cdlculo para el dictado de los cursos considera una
estadia de tres dias en la Universidad que recibe al capacitador. Por ello —
antes del 30 de noviembre - los docentes seleccionados deberdn informar
lo siguiente:

*  Siaceptan la misién durante el mes asignado.

e Cudles son — dentro del mes asignado- los tres dias que proponen
para la misidn.

e Datos personales a los efectos de tramitar la compra del pasaje
aéreo (Nombre completo, PASAPORTE, Documento de Identidad,
fecha de nacimiento, direccién).
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Tal informacién deberd ser suministrada por correo electrénico a los co-
ordinadores. Asimismo, y en funcién de lo acordado en Buenos Aires, la
UEFC informard si los meses considerados son viables en términos de feria-
dos y suspensién de actividades por motivos diversos. En tal sentido, vale
destacar que el cronograma es previsional pero debe ajustarse DE INME-
DIATO a los efectos de adquirir los pasajes aéreos. Por tal motivo, solicita-
mos a todos la colaboracién necesaria para la finalizacién del proceso.

Prof. Fabio DANDREA — Prof. Sonia BIERBRAUER - Prof. Estela
LOPEZ FAVRE - Prof. Livia BATISTA

El acta ilustra el proceso de evaluacién que los docentes realizaron
en la ciudad de Buenos Aires. De esta seleccién, resulté la siguiente
conformacién de cursos por dictar:

Septiembre 2014: Prof. Silvina Barroso, Universidad Nacional de
Rio Cuarto: dictard el curso “Rescrituras contempordneas de la tradi-
cion politico cultural en torno al eje civilizacion/barbarie: construccion
de corpus para cursos de ELE”. Fecha estimativa: 15, 16 y 17 de sep-
tiembre de 2014.

Septiembre/Octubre 2014: Prof. Fanny Bierbrauer, Universidad
Nacional de Cérdoba: dictara el curso: “Potencialidades de las Tic
para la ensenanza, el aprendizaje y la investigacion de ELE”. Fecha
estimativa: 29 y 30 de septiembre, 01 de octubre de 2014.

Octubre 2014: Prof. Fabidin Mosello, Universidad Nacional de
Villa Maria: dictard el curso “Estrategias diddcticas para una lectura
intercultural de textos en esparniol”. Fecha estimativa: 21,22 y 23 de
octubre.

Noviembre 2014: Prof. Patricia Supisiche, Universidad Nacional
de Villa Marfa: dictard el curso “Ensesiar gramdtica en discursos: algu-
nas propuestas para el espanol como lengua extranjera”. Fecha estimati-
va: 17,18 y 19 de noviembre de 2014.

Prof. Maria Inés Pinheiro Cardoso: Universidade Federal do Cea-
rd: dictard el curso “Seminario Iberia-Nordeste: Ecos literarios -conver-
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gencias culturales”. Fecha estimativa: semana del 09 al 15 de noviem-

bre de 2014.

Prof. Livia Baptista Radis: Universidade Federal do Ceara: dictard
un curso de postgrado sobre “Competencias y Formacién de profesores,
andlisis y elaboracion de material diddctico, géneros textuales y ensenian-
za del espariol” Fecha estimativa: entre el 27 y el 30 de octubre de
2014.

Prof. Massilia Dias: Universidade Federal do Cear4: dictard un
curso sobre “Marcadores discursivos: conectores — una lectura retérico

contrastiva (espariol-portugués) de su comportamiento semdntico” Fecha
estimativa: 14, 15y 16 de octubre de 2014.

Al cierre de este articulo, la totalidad de los cursos ha sido cum-
plimentada y se desarrollan en la Universidad Nacional de Rio Cuar-
to las Primeras Jornadas de Articulacion Lingiiistico Cultural para la
Integracion Regional MERCOSUR, evento que reine a docentes ar-
gentinos involucrados en el proyecto Red NEIES, a funcionarios de
la Secretaria de Politicas Universitarias y a docentes de la Facultad de
Ciencias Humanas que integran otros proyectos financiados por la
Secretaria de Politicas Universitarias.

5- ALCIS: un marco institucional desde la Facultad de Ciencias
Humanas de la UNRC

Entre los apartados mds significativos, el Plan Estratégico Ins-
titucional de la Facultad de Ciencias Humanas destaca la funcién
de la Cooperacién Internacional como mecanismo para promover
el encuentro y la interaccién entre diferentes tradiciones culturales
y cientificas. Asimismo, se consigna la intencién de establecer una
cooperacién internacional solidaria, para que las partes que interac-
tian logren beneficios mutuos, evitando articulaciones subordina-
das, con criterios mercantiles o de corporaciones disciplinares.

En esta l6gica, la flexibilidad curricular asume un rol preponde-
rante, que supone una apertura institucional del curriculum: hacia
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otras unidades académicas, hacia otras universidades y hacia institu-
ciones no educativas vinculadas con profesiones. De igual manera, y
tal lo establecido por la politica curricular integrada en el Plan, otro
de los principios constitutivos estd dado por la incorporacién de la
formacién socio-critica, que apunta a la dimensién ética y critico-so-
cial de la formacién, a la creacién de conciencia social y ciudadana
y a la participacién en pricticas sociocomunitarias (PSC). Tal como
lo sefiala el Plan: se trata de “...una formacién que permita el desa-
rrollo de sujetos sociales capaces de comprenderse como producto y
parte de la realidad histérico social en la que viven y se desarrollan,
capaces de comprender la complejidad de la propia cultura en la
interrelacién con las demds culturas en el mundo moderno” (A. de
Alba, 1995: 111). Tales postulados resultan una gufa imprescindible
para pensar actividades de vinculacién interinstitucional: movilidad
estudiantil, por ejemplo.

El desarrollo de las politicas de internacionalizacién de la Educa-
cién Superior en la UNRC ha originado importantes vinculaciones
con instituciones de Brasil. Una de las mds significativas es el Doc-
torado Binacional en Ciencia, Tecnologia e Innovacion Agropecuaria,
dictado por la Facultad de Agronomia y Veterinaria y la Facultad
de Ciencias Exactas, Fisico-Quimicas y Naturales de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto y la Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, Brasil. Siguiendo las estipulaciones del Programa MARCA
(Mercosur Educativo, SPU), la UNRC también ha integrado pro-
gresivamente distintas carreras acreditadas por CONEAU al siste-
ma de intercambio con distintas instituciones de paises del bloque
MERCOSUR, entre ellos Brasil. Ello se ha traducido en el inter-
cambio de docentes y estudiantes en facultades como Agronomia
y Veterinaria, Ingenierfa y, a partir del presente afo, la Facultad de
Ciencias Humanas.

La participacién de la UNRC en el Programa de Intercambio
Universitario Académico de Grado en Espanol y Portugués del
MERCOSUR (Convocatoria 2010 — SPU) y la recientemente apro-
bada Red de Integracién Regional para el Espanol como Lengua
Extranjera en el MERCOSUR (Convocatoria NEIES Mercosur —
SPU) ha significado vinculaciones con la Universidade Federal do
Parana y con la Universidade Federal do Ceard. Se trata de algunas
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de las direcciones de trabajo que explicitan fehacientemente una vin-
culacién internacional que no se ha limitado a la firma de convenios
marco de cooperacién sino que ha avanzado concretamente sobre
proyectos, programas, intercambios y ofertas de postgrado. Esta re-
lacién adquiere una importancia sustantiva cuando el enfoque se
realiza desde las lenguas y culturas en cuestién.

La Facultad de Ciencias Humanas, desde su Plan Estratégico Ins-
titucional, examina las oportunidades y marcos potenciales y se in-
corpora en programas y proyectos vigentes a partir de lo concebido
por el Plan Integral de Articulacién Lingiiistico-Cultural para una
Cooperacién Institucional Solidaria - Plan Integral ALCIS -, que
propone una estructura orientada a vincular direcciones de trabajo
ya consolidadas en la UNRC con potenciales lineas de desarrollo.

Tales direcciones se refieren a:

* Un crecimiento sostenido de la vinculacién y cooperacién inter-
nacional

* Un protagonismo de las lenguas y las culturas en ese proceso

En tal sentido, cabe destacar que plan focaliza una linea de desa-
rrollo interinstitucional referida a toda actividad que considere el rol
de las lenguas y la cultura en la vinculacién de la UNRC con otras
instituciones de la regién y el mundo.

El Programa LENGUAS y CULTURA, examina lo concerniente
a la ensenanza y aprendizaje de lenguas segundas y extranjeras desde
un enfoque sociocultural. Ello implica pensar no sélo el componen-
te lingiiistico de tales procesos sino, fundamentalmente, pensar la
incidencia de los estudios culturales en una consideracién de la len-
gua situada en un dmbito especifico, con caracteristicas particulares.

El Plan Integral ALCIS observa lo establecido en el documento
que rige la planificacién de nuestra casa de altos estudios: el Plan
Estratégico Institucional de la Universidad Nacional de Rio Cuarto
(PEI) y adopta en su denominacién una concepcién de la importan-
cia sustantiva del conocimiento lingiiistico cultural en un proceso
dindmico de cooperacién internacional orientado al desarrollo de
la Universidad Nacional de Rio Cuarto y en consonancia con los
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objetivos acordados por la Secretaria de Postgrado y Cooperacién In-
ternacional:

¢ Promover la internacionalizacién de la UNRC.

* Intervenir en la promocién regional e internacional de la Uni-
versidad favoreciendo su mejor insercién en el contexto global.

* Intervenir en la vinculacién con Universidades extranjeras, agen-
cias de cooperacién y organismos internacionales.

 Disenar y gestionar acciones tendientes a internacionalizar la

UNRC.

 Promover y organizar la movilidad internacional de estudiantes

y docentes de la UNRC.

* Gestionar la participacién de la Universidad en redes de cardcter
internacional.

e Entender en la difusién al exterior de la informacién referida a
intercambio académico-institucional.

Dado que el Plan pretende una vinculacién efectiva entre la
UNRC y diversas instituciones de orden nacional e internacional, se
advierte también lo sefialado en el PEI acerca de tales procesos (op.

cit: 33):

Los procesos de globalizacion en sus aspectos culturales y comu-
nicativos y el creciente avance de las nuevas tecnologias de la in-
Jormacion y la comunicacion, han desencadenado un proceso de
transnacionalizacion de la educacion superior por el cual las ofertas
académicas traspasan los limites nacionales: nuevas instituciones,
programas y profesores desarrollan procesos de ensefianza en otros
paises, de modo presencial o a distancia. En este marco, la arti-
culacion o cooperacion entre diferentes instituciones universitarias
aparece como una alternativa cada vez mds intensa Y atractiva.
Ante esto, se advierte la necesidad de regulacion y aseguramiento de
la calidad de una oferta. ..

Convencido del valor que conlleva acordar una politica comtn

acerca de la lectura y la escritura como practicas académicas, cons-
ciente del impacto que tales procesos suponen en las actividades de
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vinculacién con otras instituciones y asumiendo una perspectiva so-
ciocultural en toda actividad referida a lenguas segundas y extran-
jeras, el Plan Integral ALCIS — a través de la sustanciacién de sus
Programas — pretende, finalmente:

e Examinar el rol de las lenguas en procesos socioculturalmente
situados

e Elaborar propuestas que resulten aportes para la cooperacién ins-
titucional solidaria

* Establecer una politica institucional sobre la lectura y escritura
académica

En esta politica y direccién institucional se inserta el proyecto
Red NEIES que hemos examinado y que se traduce en una propues-
ta concreta de integracién regional entre Argentina y Brasil, con una
participacién protagénica de las instituciones publicas de educacién
superior.
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Reescrituras contempordneas de la tradicién politico
cultural en torno al eje civilizacién/barbarie:
construcciéon de corpus para cursos de Espafiol Lengua
Extranjera

Silvina Beatriz Barroso '/

Universidad Nacional de Rio Cuarto

1- Fundamentos:

La categoria o nicleo de interpretacién “Civilizacién/Barbarie” es
uno de los nudos conceptuales fundamentales para pensar la cultura
socio-politica y cultural latinoamericana y argentina. Como férmula
de representacién de relaciones ha marcado, desde la exclusién, el
vinculo entre las diferencias constitutivas que organizan la vida social
y cultural de este continente y las relaciones entre diferentes grupos
dentro de los limites politicos de las naciones, como asi también las
vinculaciones de esta América Latina con Europa y Norteamérica.

Si bien esta férmula de interpretacién surge en este continente
en el siglo XIX, Facundo (1845) de Domingo Faustino Sarmiento
es uno de los textos clave en la construccién de esta dicotomia en
Argentina; la férmula ha persistido y reaparecido a lo largo de la
historia como dispositivo de construccién de explicaciones que sos-
tienen la exclusién y la anulacién de uno de los polos. Tal y como lo
sostiene Maristela Svampa (2010), la férmula se constituye en ima-

17 Docente e investigadora del Departamento de Letras de la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Representante de la UNRC
ante el Consorcio Interuniversitario ELSE.
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gen recurrente para interpretar la cultura politica argentina cada vez
que se requiere polemizar con, enfrentar, excluir, aniquilar al otro.

Dicha construccién conceptual, a modo de dispositivo en tanto
implica discursos y pricticas, puede leerse en la literatura de este
continente como uno de los ntcleos recurrentes y culturalmente vé-
lidos para pensar(se) la identidad americana.

En su recorrido por América Latina, la civilizacién y la barbarie
han organizado los modos de comprender la relacién con las diferen-
tes otredades, por un lado, y el vinculo conflictivo del hombre -en
busca de racionalidad, modernidad y civilizacién- en franco conflic-
to con una naturaleza exuberante, avasallante, salvaje y “barbara”.

Asi como la construccién civilizacién / barbarie ha organizado
tradicionalmente modos de comprender la exclusién, y dicha exclu-
sién se ha organizado a partir de discursos fundantes de practicas
politicas que los sostienen, la literatura a lo largo del siglo XX y tam-
bién en este presente siglo XXI se ha “aduenado” (y en esa operacién
hace usos) de los sentidos que se han construido fundacionalmente
para reforzarlos, tensionarlos, discutirlos, ponerlos en crisis y cues-
tionarlos en la densidad de sentidos politicos que confluyen en su
uso y funcionamiento.

En esta instancia proponemos revisar la fuerza fundante de esta
imagen en el continente Latinoamericano para luego configurarlo
como dispositivo de abordaje literario —instrumento critico- en la
construccién de corpus para el estudio de la literatura de este con-
tinente. La formacién del profesor de letras en espanol tiene que
contemplar la construccién de herramientas que posibiliten adoptar
decisiones respecto de lo que se va a ensefiar y cémo se lo va a abor-
dar en la lectura de sentidos socio-politico-culturales. En ese sentido
es que este curso se propuso propiciar la construccién de dispositivos
y herramientas-eje de abordaje de esta literatura por parte de los cur-
santes para que luego puedan elaborar propuestas de lectura critica
que excedan lo argumental y temdtico particular de cada texto para
leer series literarias y culturales.

La eleccién de la f6rmula civilizacién / barbarie para la construc-
cién de corpus y de propuestas de abordaje de la literatura argentina
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y latinoamericana resulta no solo pertinente sino apropiada ya que
es uno de los dispositivos conceptuales de mayor incidencia en los
procesos de construccién y reflexién identitarios latinoamericanos.
Por otra parte se considera que esta modalidad de abordaje de la li-
teratura puede funcionar como ejemplo para otros abordajes y otras
propuestas de construccién de corpus literarios.

El curso propuesto para la formacién de Profesores de Espanol
como Lengua Extranjera de la UFC (Universidad Federal de Ceard)
estuvo pensado para estudiantes de los Profesorados de letras, espe-
cialmente en espanol (L1 y L2) que se interesaran por un trayecto de
profundizacién en el estudio de las literaturas argentina y latinoame-
ricana. También estdn contemplados como destinatarios docentes y
alumnos de espacios de conocimientos afines a la literatura y a los
discursos de interpretacién socio-cultural latinoamericanos interesa-
dos en reflexionar, discutir y poner en valor las nuevas formas narra-
tivas literarias Argentina y Latinoamericanas como dispositivos de
interpretacién/gestién cultural.

La modalidad para su dictado ha sido tedrico-préctica. El curso
fue pensado de manera que en las primeras clases se explicitaran, por
un lado, decisiones tedricas sobre el objeto a construir y abordar a
lo largo del trayecto y, por el otro, las opciones estratégicas para su
abordaje, en clara vinculacién con las construcciones teéricas pro-
puestas. En el caso de las literaturas latinoamericana y argentina se
hace necesario recuperar las discusiones sobre la condicién colonial'®
de estas literaturas que abordan sus operaciones de representacién de
mundo en didlogo con las concepciones de literatura, con la lengua y

18 Ver: Lander, Edgardo. Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntrico.
En libro: La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas La-
tinoamericanas. Edgardo Lander (comp.) CLACSO, Consejo Latinoamericano de
Ciencias Sociales, Buenos Aires, Argentina. Julio de 2000. p. 246. Disponible
en la World Wide Web: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/lander/
landerl.rtf; Quijano, Anibal. Colonialidad del poder, eurocentrismo y Amé-
rica Latina. En libro: La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales.
Perspectivas Latinoamericanas. Edgardo Lander (comp.) CLACSO, Consejo La-
tinoamericano de Ciencias Sociales, Buenos Aires, Argentina. Julio de 2000. p.
246. Disponible en la World Wide Web: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/
libros/lander/quijano.rtf; Mignolo, Walter. La razén postcolonial: herencias co-
loniales y teorias postcoloniales. En la Revista de semidtica AdVersuS, Afo 11,- No
4, diciembre 2005. Roma - Buenos Aires.

79



con modelos estéticos “heredados” en su pasado colonial y revitaliza-
dos en el actual escenario epistémico y politico de discusiones sobre
la colonialidad y la poscolonialidad, los imperialismos y la subalter-

nidad.

Las reflexiones en torno a la identidad de este continente es uno
de los nucleos centrales de los estudios sobre la cultura (y sobre los
modos de narrarla desde la literatura) desde las primeras décadas
del siglo XX; preguntarse por lo latinoamericano, necesariamente
implica interrogarse por su condicién colonial como una mds de las
précticas de resistencia que se proponen de los Locus de enunciacién
de las herencias coloniales, es decir desde lo que W. Mignolo (2005)
propone como agenda de la razén postcolonial®. Iniciar un curso de
literatura latinoamericana posiciondndose desde la razén poscolonial
implica situar la lectura en orden a los procesos de decolonizacién y
revision critica del legado ibérico, en principio, y de Occidente con
posterioridad. Es decir implica posicionar la lectura en el juego de
tensiones de dominacién econdémica, politica, lingiiistica y estéti-
co-cultural. La recuperacién de este entramado de posicionamientos
criticos con los estudiantes dota de coherencia al modo de asumir el
abordaje de los textos literarios y sus lecturas en orden a lo politico,
social, histérico y cultural argentino y latinoamericano. Desde esta
postura no solamente se revisa lo que se lee sino como se lee y lo
primero en tensionar y revisar es la nocién misma de lo literario y
su lengua en una regién en la que la herencia colonial aun articula
sentidos.

Una vez planteadas las opciones tedricas y metodolégicas referi-
das a la construccién de objeto y a su abordaje para la propuesta de
corpus para su ensefianza, se hace necesario presentar y discutir la
construccién del dispositivo de lectura “civilizacién / barbarie” y su
incidencia histérico-politica-cultural en este continente, para luego
abocarnos a las tareas de lectura critica y relaboracién de lineas de
sentido.

Si bien recuperamos la construccién de la férmula “civilizacién /
barbarie” en un recorrido histérico (Ferndndez Retamar, 1989) des-

19 [...] la razdén postcolonial entendida como un grupo diverso de practicas ted-
ricas que se manifiestan a raiz de las herencias coloniales en la interseccion de la
historia moderna europea y las historias contramodernas coloniales.
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de sus origenes griegos, pasando por su uso romano hasta llegar a su
consolidacién social y racial para estigmatizar la otredad de América
y Africa, se tomé la decisién de centrarse en construccién sarmienti-
na, a partir de Facundo (1845), por la impronta local y la fuerza con
la que calé su sistematizacién como matriz explicativa de la relacién
entre la barbara Argentina (y América) y el mundo civilizado de Eu-
ropa central y Norteamérica.

La sistematizacion de la férmula “civilizacién/barbarie” se consti-
tuye, en la particular coyuntura politica de mediados del siglo XIX,
en sintesis conceptual que aglutina sentidos en relacién con el mo-
delo de Estado Nacién que se quiere configurar en el Rio de la Pla-
ta y los sujetos llamados a integrarlo. Los jévenes de la generacién
romdntica asignan un lugar de privilegio a los adeptos al “progreso”
europeizante y el estigma histérico a los sectores que sostuvieron una
concepcidn tradicional hispanista-federalista-gaucha para la organi-
zacién del estado.

Con este planteo sélo queremos sefialar el origen politico local
de la férmula que los jévenes romdnticos sistematiza en el contexto
de la Argentina de la primera mitad siglo XIX como la exclusiva
presentacién de dos mundos incompatibles, irreductibles y cerra-
dos uno al otro, cuando es solamente el cardcter excepcional de las
guerras civiles argentinas lo que provoca dicho caricter dicotémico
(Svampa, 2010).

Esta dicotomia puesta al servicio de los intereses politicos secto-
riales del siglo XIX no agota sus significaciones ni su persistencia en
el universo simbdlico de Argentina , sino que se extiende a América
y lo americano, ni al pasado, sino que, a través de sus constantes
reactualizaciones en el dmbito politico-social, ha tomado estatuto de
“matriz” (en tanto molde o modelo) conceptual para entender, dar a
entender, explicar y dar legitimidad cultural y politica en el devenir
histérico argentino y americano, de alli su constante acontecer en las
narraciones que problematizan relaciones de otredad en este conti-
nente. Se articularon las representaciones sarmientinas propuestas
en Facundo 1845) con una serie de textos rioplatenses cldsicos en lo
que el eje de la representacién se articula alrededor de la lucha de la
“civilizacién en contra de la Barbarie” en las que la construccién del
barbaro esencializa y naturaliza aspectos que son ideoldgicos y, por
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consiguientes, artificiosos en orden a un posicionamiento politico.
Entre los textos trabajados se encuentran: E/ matadero (1840) de Es-
teban Echeverria y la inauguracién de un lenguaje monstruoso para
la construccién del monstruo y Martin Fierro (1872-1879) en el que
el barbaro es el indio irredimible; en esa construccién se asienta el
horizonte conceptual capaz de justificar el exterminio de la campana
del desierto llevada adelante por Julio Argentino Roca entre 1878 y
1885.

Para pensar relaciones de otredad en relacién con la férmula “ci-
vilizacién / barbarie” se trabajé el primer nodo de contenidos consti-
tuido por Nuestra América (1891) de José Marti y la unidad america-
na. Ariel (1900) de José Enrique Rodé y la lucha contra el Calibdn:
idealismo y materialismo. El “arielismo” como corriente de pensa-
miento latinoamericana. Tensiones entre las diferentes representa-
ciones de lo americano. 7odo Calibdn (1996) Roberto Ferndndez
Retamar y el “personaje conceptual” en la realidad latinoamericana.
En las clases correspondientes a este nodo se presentaron diferentes
propuestas presentadas desde finales del siglo XIX y a lo largo de
todo el siglo XX en el que a partir de ensayos que fusionan lo lirico
con lo critico filos6fico la posicién de América frente a los imperia-
lismos. Desde la apelacién de Marti para que América despierte a lo
americano y sus intelectuales, sus universidades y sus gobernantes
se reconcilien con lo indio, lo propio, las diferencias para construir
alli las fortalezas de este continente para hacerle frente a los impe-
rialismos externos e internos, pasando por Rodé y su arielismo que
interpela a la juventud para que inspirados por el espiritu de Ariel, el
ser libre y noble, desdene y se enfrente a lo calibanesco de América
del Norte en lo que su materialismo e instrumentalismo son capaces
de pervertir lo espiritual latinoamericano. Para luego recuperar la
discusién de Roberto Ferndndez Retamar sobre la construccién del
Calibdn como figura simbolo de lo americano.

Con este recorrido se reconstruyé con los alumnos discusiones
y categorizaciones alrededor de la matriz discursiva/politica/perfor-
mativa/cultural: “civilizacién / barbarie” para luego abocarse, en las
préximas clases, mediante la metodologia de taller, a la lectura litera-
ria y abordaje de textos para su posible ensenanza en clases de ELE.
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Se proponen corpus diferenciados para que los estudiantes pue-
dan leer y recortar propuestas de acuerdo a las lineas de sentido pro-
puestas. Se trata de acercar un modo de trabajo y lectura critica del
objeto literatura argentina y latinoamericana para que los cursantes
construyan y discutan una metodologia de abordaje pertinente des-
de las concepciones de literatura como discurso que participa, desde
se especificidad, en la construccién de sentidos politico-culturales de
los marcos histéricos en los que emergen y circulan.

El programa incluye una gran cantidad de textos ya que se su-
pone que solamente desde una cantidad considerable de lecturas se
pueden proponer posibilidades de construccién de corpus que per-
mitan abordar la ensefianza de una literatura. De alli que los textos
seleccionados estdn digitalizados a los fines que los estudiantes pue-
dan acceder a ellos antes del efectivo dictado de clases y, ademis,
que dispongan de ellos luego de finalizado el curso como antologia
posible a la que regresar para continuar elaborando corpus para su
desempenio docente/profesional una vez finalizado el curso.

Los objetivos disenados para este curso fueron:

2- Objetivos generales:

* Articular representaciones estéticas y politico/culturales argenti-
na y latinoamericanas a partir de una lectura desde la narrativa
ficcional contempordnea

* Propiciar una discusién sobre las representaciones nodales del
siglo XIX que siguen articulando representaciones en la contem-
poraneidad Argentina y Latinoamérica.

* Proponer a los estudiantes un dispositivo de lectura y un cuerpo
de textos para la elaboracién de corpus para la ensefianza de las
literaturas latinoamericana y argentina
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3- Objetivos especificos:

* Revisar la construccién de civilizacién / barbarie en la literatu-
ra argentina y latinoamericana del siglo XIX como fundadora
de una tradicién estética y politico-cultural: Sarmiento- Marti-

Rodé

* Construir lineas de abordaje socio-critico — a partir del eje civi-
lizacién/barbarie - para la literatura latinoamericana y argentina
contemporanea

e Articular representaciones de la literatura del siglo XIX con las de
narraciones contempordneas en torno al eje civilizacién/barbarie

* Reflexionar sobre los usos politicos de la tradicién socio-politi-
ca-cultural que hace la literatura contempordnea y derivar lineas
de sentido en torno a la reflexién identitaria

* Analizar las tensiones entre representaciones de bdrbaros: gau-
chos, indios, campesinos, negros en la literatura argentina y lati-
noamericana del siglo XIX y la contempordnea

* Construir diferentes corpus para la ensenanza de la literatura a
partir de un dispositivo de lectura

A partir de la primera construccién tedrica sobre el instrumento

7, 7 [{JECTNES B .7 « -7 .
critico: la férmula “civilizacién / barbarie” y de la reflexién de su im-
pronta politica de exclusién y estigmatizacién de lo diferente como
barbaro, se present6 una primera linea de trabajo con un corpus de
textos que pueden pensarse como Reescrituras del eje civilizacién y
barbarie en la literatura “contemporinea”:

a) Cuentos argentinos que re-escriben la matriz civilizacion / barba-
rie en una nueva clave politica de exclusion- el peronismo-: “La fiesta
del Monstruo” de Bustos Domecq (A. Bioy Casares y J. L. Borges)
(1947/1955); “Simulacros” (1960) de Jorge Luis Borges; “Casa To-
mada” (1946) de Julio Cortdzar “Cabecita negra” de Germdn Rozen-
macher (1961); sintesis borgeana al conflicto identitario nacional:
civilizacién / Barbarie: “Poema conjetural” de Jorge Luis Borges
(1974). Se recorté el peronismo porque para la cultura y la literatura
argentinas ha sido uno de los polos desde los cuales obsesivamente
se han construido y revisado posiciones sobre la otredad; el sujeto de
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la representacién peronista, al igual que el gaucho federal del siglo
XIX, ha sido refigurado desde los rasgos de la barbarie y la literatura
argentina ha construido su posicién en los dos polos de la represen-
tacién, o reforzdndola o poniéndola en crisis.

Se propuso la construccién del cldsico corpus conformado por
“La fiesta del Monstruo”, “Cabecita negra” y El matadero como
propuesta de leer la tradicién liberal respecto de los sectores mds
masivos que se posicionan politicamente como adherentes de lide-
res carismdticos. Asi como el gauchaje federal es construido como
salvajemente bdrbaro desde el registro de una lengua que se violenta
y violenta sus limites. “La fiesta del monstruo” reescribe en clave pe-
ronista, con la misma violencia poética de E/ matadero, las posibili-
dades de extenderse hasta el crimen mds cruel y descabellado el odio
a la “civilizacién”; ambos textos se constituyen en gesto “bdrbaro”
de una intelectualidad que solo puede leer la realidad politica desde
el odio, la violencia y la segregacién que creen denunciar. “Cabecita
negra’ también narra la agresién de la “civilizacién” por la “barbarie”
sin embargo, es la perspectiva narrativa desde la supuesta “civiliza-
cién” que nos permite reponer el odio la estigmatizacién que desde
los sectores medios se imprime a las masas denominados cabecitas.
“Poema conjetural” también es propuesto como opcién para la cons-
truccién de corpus con textos del siglo XIX y desde el que se es posi-
ble recuperar la sintesis del destino latinoamericano como necesidad
heroica de sumirse en la “barbarie” mitica de la pampa para ser.

En el otro ¢je, el que recupera la lucha entre la civilizacién y a
barbarie vinculada al enfrentamiento del hombre con la naturaleza
y que parece revisar la tradicional visién de una naturaleza agreste,
salvaje y bdrbara que salvajiza y barbariza al hombre que la habita se
leyeron y revisaron representaciones desde las que la literatura tensa
las visiones de mundo.

b) Narraciones de la naturaleza “birbara” americana: “Los menstt”
y “Los destiladores de naranja” (1918) Horacio Quiroga; “El true-
no entre las hojas” (1953) de Augusto Roa Bastos; Dona Barbara
(1929) de Rémulo Gallegos — Fragmento — “El gaucho insufrible”
(2003) de Roberto Bolano. La negritud americana. “América Lati-
na’ (1960) y “Mi raza al igual que td” (1953) Poemas de Nicome-
des Santa Cruz. Uno de los corpus propuestos retoma el planteo de
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Doria Bdrbara y la representacién de la fuerza de la naturaleza sobre
el hombre y la fuerza de la civilizacién para dominar la barbariza-
cién con los cuentos de Quiroga: “Los mensti” y “Los destiladores
de naranjas”. En “Los menst” reproduce el esquema tradicional de
una naturaleza que termina de barbarizar y alienar a los hombres, es
el “Los destiladores de naranjas” donde puede leerse la torsion de la
mirada tradicional al barbarizar al europeo hombre representante de
la civilizacién y dotar de racionalidad, creatividad y ciencia al hom-
bre americano. “El trueno entre las hojas” se puede leer en corpus
con “Los menst”, como dos caras de la resistencia a la dominacién
y alienacién descarnada y cruel al indio americano. “El gaucho insu-
frible” se propuso en este corpus recuperando e invirtiendo en clave
parédica el influjo del ambiente sobre el hombre, el locus de la ame-
naza se traslada del campo a la ciudad, los sentidos de la “barbarie”
en textos borgianos que si bien no formaron parte de este curso se
recuperaron para la puesta en valor de los sentidos que el texto de
Bolafos recupera sobre la identidad y sobre la literatura argentina y
latinoamericana.

Por otra parte se trabajaron las poesias de Nicomedes Santa Cruz
desde las que se pueden leer todos los sentidos discutidos en el curso
sobre la otredad, la barbarizacién de los dominados, los imperialis-
mos y la resistencia.

Por las dimensiones de este articulo resulta imposible ahondar
en los procedimientos y lineas de abordaje de los textos de manera
individual y en el marco de los corpora de los que formaron parte sin
embargo, se estima que a modo de ejemplo han quedado registrados
los modos de trabajo y los contenidos abordados. Es de destacar que
la propuesta de lectura ofrecié una serie de reflexiones sobre posicio-
namientos tedricos, criticos y politicos para el abordaje de estas lite-
raturas. Modos de leer que exceden la inmanencia de los textos para
ser integrados al conjunto de discursos y discusiones sobre la cultura.
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4- Bibliografia del curso:

Textos Literarios

Facundo (1845) de Domingo Faustino Sarmiento (Introduccién) —para construc-
cién teérica. hetp://books.google.com.ar/books/about/Facundo.html?i-

d=zT7Ty6RI6IkC8redir_esc=y

El matadero (1840?) de Esteban Echeverria — para construccién teérica. hetp://
www.biblioteca.clarin.com/pbda/cuentos/matadero/matadero.htm

La cautiva (1837) de Esteban Echeverria — para construccién tedrica. htep://www.

biblioteca.org.ar/libros/110127.pdf

El gaucho Martin Fierro (ida -1872) La vuelta del gaucho Martin Fierro (vuel-
ta -1879-) de José Herndndez - para construccién teérica. http://www.
lahueya.com.ar/index/fierro/fierroindex.htm

“Cabecita negra” (1961) de Germdn Rozenmacher. http://www.catedras.fsoc.uba.
ar/rubinich/biblioteca/web/arozenm.htm |

“La fiesta del monstruo” (1947/1955) de Bustos Domecq. http://elbaulito.blogs-
pot.com.ar/2006/11/la-fiesta-del-monstruo.html

“Simulacros”(1960) de Jorge Luis Borges. http://es.scribd.com/doc/84853942/
Borges-El-simulacro

“Poema Conjetural” (1974) Jorge Luis Borges. http://es.wikipedia.org/wiki/Poe-

ma_conjetural

“Casa tomada” (1946) Julio Cortdzar. http://www.ciudadseva.com/textos/cuen-
tos/esp/cortazar/casa_tomada.html

Los que llegamos mis lejos (2002) de Leopoldo Brizuela

http://acs4.libranda.com/download/?id=d1497544-9c6a-11e¢1-8850-
0050569£2853

“La Historia” (2002) — Fragmento - (cuento de la Antologia: Los que llegamos
miés lejos) de Leopoldo Brizuela. http://www.alfaguara.com/uploads/
ficheros/libro/primeras-paginas/200201/primeras-paginas-los-que-llega-
mos-mas-lejos.pdf

“Los Menst” de Horacio Quiroga (1918). http://lieber.com.ar/quiroga/losmensu.
heml
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“Los destiladores de naranja” de Horacio Quiroga (1918). http://www.bibliote-
casvirtuales.com/biblioteca/literaturalatinoamericana/quiroga/destilado-
re sdenaranjas.asp

“El trueno entre las hojas” de Augusto Roa Bastos (1953). http://biblio3.url.edu.
gt/Libros/2011/el_truen.pdf

Dona Birbara de Rémulo Gallegos (1929). http://images.wikia.com/departa-
mentodeletras/es/images/8/89/Do%C3%B1a_Barbara-R%C3%B3mu-
lo_Gallegos.pdf

“El gaucho insufrible” de Roberto Bolafio (2003). http://share.pdfonline.com/
c37139198fbb410eb6c81c6907486bd0/Bola%C3%Blo_-Rober-
to-—-El-Gaucho-Insufrible.pdf

“Me llamaron negra” (1961) de Nicomedes Santa Cruz. http://www.youtube.
com/watch?v=IN5MO0jehU7s

“América Latina” (1963) de Nicomedes Santa Cruz. http://www.poesi.as/nsc0007.
htm

“Talara. Mi raza al igual que t@” (1953). http://www.poesi.as/nsc0010.htm

Articulos tedrico-criticos de trabajo en el curso

Diccionario de Filosoffa Latinoamericana: Arielismo. http://www.cialc.unam.mx/

pensamientoycultura/biblioteca%?20virtual/diccionario/arielismo.

Feinmann, José Pablo (1999) “Borges y la Barbarie”. Pdgina/ 12. http://www.
paginal2.com.ar/1999/99-07/99-07-12/contrata.html

Ferndndez Retamar, Roberto (1989) “Algunos usos de civilizacién barbarie” en re-
vista de Mexicana de Sociologia. Vol. 51. N° 3 Julio-septiembre de 1989.
UNAM. México. http://www.jstor.org/discover/10.2307/35407572ui-
d=39622&uid=3737512&uid=5911656&uid=2&uid=3&ui-
d=39620&uid=678uid=62&sid=21102792181701

Ferndndez Retamar, Roberto (1996/2004) Todo Calibdn. Consejo Latinoamerica-
no de Ciencias Sociales CLACSO. http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/
ar/libros/caliban/caliban.html

Neyret, Juan Pablo (2003) “Sombras Terribles. La dicotomia civilizacién-barbarie
como institucién imaginaria y discursiva del Otro en Latinoamérica y la
Argentina’. Espéculo. Revista de estudios literarios. Universidad Com-
plutense de Madrid. http://pendientedemigracion.ucm.es/info/especulo/
numero24/sombras.html
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Nitrihual Valdebenito, Luis (2008) “Bolafo: scivilizacién o barbarie? El gaucho
insufrible: rescritura del tépico civilizacién-barbarie”. Especulo. Revista
de Estudios Literarios. Universidad Complutense Nacional. http://www.

biblioteca.org.ar/libros/150657.pdf

Svampa, Maristela (2010) “Civilizacién o Barbarie: de dispositivo de legitimacion
a gran relato” Presentacién en el Centro Haroldo Conti, Secretaria de
Derechos Humanos, *Seminario de Mayo* / 200 Afios De Historia Ar-
gentina, *E/ Dificil Proceso de Construccién De Una Nacidn*, 12, 13 Y 14
De Mayo de 2010. http://www.maristellasvampa.net/archivos/ensayo48.
pdf

5- Evaluacidn de la experiencia

La experiencia de trabajo con estudiantes del Profesorado de Es-
panol de la Universidad Federal de Ceard y el intercambio critico
con docentes y alumnos de posgrado de literaturas en espanol, per-
mitié establecer un didlogo muy redituable en términos de perspec-
tivas criticas y posicionamientos ideolégicos respecto a los modos
de leer las literaturas de este continente. Se pudo mirar, en un doble
proceso enriquecedor, el vinculo que desde cada una de las acade-
mias se establece con la peninsula y el legado peninsular en relacién
con la reflexién sobre la propia identidad.

Desde la América Hispdnica la posicién de lectura es mds criti-
ca, la especulacion tedrica se posiciona claramente desde el lugar de
resistencia a la diferencia colonialP’develando los dispositivos episté-
micos que la sostienen desde la colonialidad del poder y que hacen
de la jerarquizacién de razas, culturas, creencias, saberes, lenguajes el
mecanismo privilegiado de la subalternizacién o de la colonialidad.

Mientras en las claves de lectura brasilera, el vinculo con la me-
trépolis no es pensado desde la resistencia sino muchas veces, se re-
establece su legado para poder construir un imaginario que se opon-

20 Colonialidad del poder y diferencia colonial son categorias de Anibal Quijano
retomadas por Walter Mignolo para pensar la relacién entre las naciones coloni-
zadas y las colonizadoras.
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ga al influjo de Norteamérica. Tal es el caso de la propuesta de la
Profesora Marfa Inés Pinheiro Cardoso?', que en el marco de este
mismo programa dicté su curso sobre la literatura del pernambuca-
no Ariano Suassuna quien bucea en las raices ibéricas, tanto en sus
géneros: los libros de caballeria, los autos sacramentales y el romance
picaresco cuanto en sus temas: los enredos del picaro y la leyenda
portuguesa sebastaniana lo mds auténtico de la cultura popular del
nordeste brasilero.

Acercar(se) a los modos de ensefanza de la literatura en otros
paises de la regién ha sido una experiencia por demds enriquecedora,
el didlogo con estudiantes que generosamente han compartido sus
modos de entender la cultura académica y de vivenciar el aprendizaje
de la lengua y la literatura en espanol como lengua segunda y extran-
jera nos ha ayudado también a pensar metodologias de ensefanza en
los cursos de ELE de la propia universidad, ademds de pensar modos
alternativos de acercarse a la literatura de este continente para los
estudiantes del grado.

21 Ver en este mismo volumen pdg. 187.
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Ensefianza de la Gramadtica espafiola e
integracién regional

Patricia Supisiche
Universidad Nacional de Villa Maria

Resumen

En este articulo resefio los principales aspectos académicos y per-
sonales derivados del desarrollo del dictado del curso ENSENAR
GRAMATICA EN DISCURSOS: algunas propuestas para el es-
paiiol como lengua extranjera dictado desde el 18 al 20/11/2014 a
docentes y estudiantes de espafiol como lengua extranjera en la Uni-
versidad Federal de Ceard, Fortaleza. Participando en representacién
de la UNVM, planteé contenidos referidos a la interseccién entre in-
formacién gramatical del espafiol, fases de trabajo para su abordaje y
la formulacién de una modalidad de trabajo con corpus periodistico,
todo ello referido a la ensefianza del espanol como lengua segunda.
En general, me basé en fuentes propias, cuyos materiales quedaron
a disposicién de los asistentes. Como resultado de la experiencia,
destaco la cordialidad y la valoracién comin por el lenguaje, con
permanente articulacién de los asistentes, en un clima de respeto
por las variedades lingiiisticas, intentando evitar criterios normativos
restrictivos que suelen imponerse en el espanol como lengua extran-
jera. Se trata, a través del abordaje del curso, de que profesionales en
lengua pertenecientes a culturas latinoamericanas estrechen sus vin-
culos, intercambien percepciones, sensaciones y experiencias comu-
nes acerca de la necesidad de una formacién gramatical mds sélida,

22 Docente e Investigadora del Instituto de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de Villa Marfa.
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mediante el trabajo conjunto con corpus periodisticos que aborden
temdticas latinoamericanas.

Palabras-clave

Discurso - ensenanza — gramdtica — propuesta de abordaje

La experiencia académica

Aspectos generales

Del 18 al 20/11/2014 dicté el curso ENSENAR GRAMATICA
EN DISCURSOS: algunas propuestas para el espariol como lengua ex-
tranjera a egresados y estudiantes de espafiol como lengua extranjera
en la Universidad Federal de Cear4, Fortaleza. Participando en re-
presentacién de la UNVM, planteé contenidos referidos a la inter-
seccién entre informacién gramatical del espafol, fases de trabajo
para su abordaje y la formulacién de una modalidad de trabajo con
corpus periodistico.

El evento se desarrollé en el marco del proyecto “Red de Integracion
Regional para el espariol como Lengua Extranjera en el MERCOSUR?,
en el contexto del Nucleo de Estudios e Investigaciones en Educa-
cién Superior del Sector Educativo del MERCOSUR (NEIES). En
tal proyecto participaron la Universidade Federal do Ceard (Fortaleza,
Brasil) y universidades argentinas como la Universidad Nacional de
Rio Cuarto (UNRC), Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) y
la Universidad Nacional de Villa Maria (UNVM).

El curso de capacitacién, desarrollado en las nuevas instalaciones
de la Facultad de Humanidades de la Universidad, tuvo el caricter
de Extensién y conté con la participacién de alrededor de 25 asisten-
tes. En representacién de la Universidad de Fortaleza, vale destacar la
excelente disposicién, disponibilidad y facilitacién de aspectos aca-
démico-administrativos por parte de la Coordinadora Profa. Massi-
lia Dias.
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Insercion del curso en el proyecto NEIES

La capacitacién se basé en los objetivos formulados en las bases
del Proyecto NEIS, que formula explicitamente el de .. promover
el desarrollo de una politica lingiiistica conjunta orientada a ofrecer
respuestas en relacion a las necesidades que demanda el aprendizaje del

espanol como lengua segunda y extranjera en el contexto regional MER-
COSUR (Dandrea, 2012: 1).

Por otra parte, la propuesta apunté al cumplimiento de uno de
los objetivos especificos formulados en la convocatoria NEIES en el
sentido de “.... Contribuir al conocimiento de una lengua espanola...
(Dandrea, 2012: 2). En este punto, destaco que los conocimientos
previos requeridos para la realizacién del curso implicaron forma-
cién minima referida a aspectos morfo-sintdctico-semdnticos del es-
panol, que son los que corresponden a profesionales y estudiantes
avanzados de Espanol que hayan cursado lengua/gramdtica en un
espacio anual o dos cuatrimestrales. Mds precisamente, se trata de
que los alumnos identifiquen verbo, sustantivo, adjetivo; estructura
oracional, ntcleos y modificadores; posiciones de las frases; comple-
mentos de los nicleos; orden de palabras en espafiol; distinciones
semdnticas léxicas y funcionales; morfologia flexiva y derivativa y
signos de puntuacién, temdticas éstas que, habiendo sido abordadas
en cualquier programa de gramitica, podian ser objeto de problema-
tizacién para su abordaje diddctico.

Ademds, consideré muy especialmente el perfil de los destina-
tarios, esto es, profesionales hablantes nativos de portugués en
situacién de ensenar espafol o de estudiar espafiol como futuros
ensefantes de espafol. Si bien el eje estuvo centrado en la lengua
meta, el espafol, al mismo tiempo la tarea estuvo orientada a resol-
ver aquellas cuestiones criticas originadas en el contraste entre ambas
lenguas. Es decir, he apuntado a dar respuestas a debates en torno del
lugar de la gramdtica —espafiola- y su diddctica en la formacién del
especialista en espanol como segunda lengua, lo que luego podria ser
transferido a pricticas concretas de ensefianza; al mismo tiempo, he
procurado dar lugar a discusiones que tengan que ver con las dificul-
tades propias que suelen presentar esos profesionales, tanto respecto
de su lengua materna como las de la lengua meta, todo ello referido
a la informacién gramatical en general.
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Desde el punto de vista conceptual, durante el curso me detuve
en una primera problematizacién del objeto gramatical, evidencia-
do en las caracterizaciones centrales de los principales enfoques gra-
maticales. Vale destacar que esto no supuso un abordaje tedrico de
las escuelas gramaticales sino su confrontacién en los lineamientos
generales de cada una de ellas. Por su cardcter introductorio, esta
temdtica ocupd parte del primer encuentro.

Por otro lado, el curso sobre el abordaje gramatical se inscribe
especialmente en uno de los ejes de trabajo formulados por la Red
NEIES, Didictica y Metodologia, aunque mantiene estrechas rela-
ciones con los otros dos, interculturalidad y Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién.

En cuanto al eje metodolégico-didéctico, resulta de la conside-
racién de propuestas de trabajo con la informacién gramatical. Es
importante sefalar que suele identificarse la formacién y la informa-
cién gramatical con el sistema gramatical de la construccién oracio-
nal. Suelen plantearse dicotémicamente el sistema y el uso, a pesar
de que en la ensefianza de espafol como segunda lengua se con-
templan fases y abordajes que tienen en cuenta ambos factores. En
nuestra propuesta, he articulado gramdtica y discurso, planteando
una serie de etapas que permitirian el andlisis critico de los discursos,
tanto en sus instancias de comprensién como de produccién. Un
aspecto, que considero innovador, reside en que en esta propuesta
se articula la informacién gramatical en el discurso periodistico que
nos conduce al pensamiento critico y a las representaciones sociales
que circulan en las distintas sociedades y comunidades lingiiisticas.
De este modo, procuro dar cuenta del componente ‘duro’ lingiiistico
tal como ha sido formulado en diversas teorfas gramaticales, para
posteriormente, acceder al carcter de la gramdtica como dispositivo
a través del cual construimos e interpretamos los eventos. En sinte-
sis, si la gramdtica construye los significados, considerar el discurso
periodistico nos conduce a tener en cuenta cémo, a través de las
elecciones gramaticales, la sociedad expresa los diferentes sistemas
de creencias.

Asi, en esta propuesta, si bien la descripcién del sistema es uno
de los componentes, no se agota en ella, sino que supera los propios
limites —oracionales- que plantea el enfoque estructural, al ofrecer li-
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neamientos concretos de trabajo dulico con el sistema gramatical del
espafol tal como él opera en los discursos. Esto es, el planteo diddc-
tico-metodoldgico estd presente en los lineamientos de momentos
de trabajo con la informacién gramatical del espanol, considerando
tanto los contenidos como pautas concretas en lo atinente a activida-
des y materiales. Asi, he ilustrado de modo concreto como trabajar la
informacién gramatical de modo gradual, sistemdtico, integrador y
contextualizado, apuntando a reforzar el conocimiento sobre la gra-
matica espafola y a ofrecer nuevos lineamientos de trabajo con esa
informacidn. Por la naturaleza y cantidad de contenidos, ellos toma-
ron la tltima parte del primer encuentro y la totalidad del segundo.

El dltimo encuentro estuvo destinado a una ilustracién concreta
de la modalidad de trabajo y a los criterios de recoleccién del corpus,
como asi también el aporte que supone trabajar con discursos pe-
riodisticos. En esa oportunidad, los asistentes aplicaron las distintas
etapas de trabajo consideradas en el segundo encuentro.

De este modo, este curso constituye un aporte para la formacién
de docentes de espafiol como lengua extranjera al revisar las concep-
tualizaciones de Gramadtica, abordar enfoques dominantes en la des-
cripcién del espanol y proponer metodologias concretas de trabajo,
basado todo ello en la interaccién de campos: el gramatical y discur-
sivo, en una doble relacién: lo gramatical y su incidencia discursiva,
y lo discursivo-periodistico basado en la informacién gramatical.

Como he dicho, si bien el curso se concentra en uno de los ejes
—Didéctica y Metodologia-, los contenidos se vinculan tangencial-
mente con los restantes — Interculturalidad y Tecnologias de la In-
formacién y la Comunicacién-, en la medida en que los discursos
trabajados corresponden a los periodisticos, considerando que en
ellos se hacen manifiestos y explicitos los sistemas de creencias de las
distintas comunidades. Es decir, trabajar con discursos medidticos
supone tomar contacto con los sistemas de representaciones de cada
una de las sociedades en las que circulan tales discursos. El discurso
de los medios como objeto permite acceder a las representaciones so-
ciales de cada cultura y de los posibles didlogos entre ellas. Con rela-
cién al eje de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién,
vale destacar que el trabajo con discursos periodisticos es resultado
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de una conformacién de un corpus recolectado de Internet, con lo
que se promueve el aprovechamiento de la tecnologia disponible.

Fundamentos

Abordar temas gramaticales en el marco de la ensenianza del espa-
fiol, tanto como lengua materna y extranjera, no es una tarea menor
en complejidad ya que supone interrogarse acerca de la relevancia
de la inclusién o no de contenidos gramaticales en la educacién,
cémo hacerlo y cudles son los pertinentes. Ademds, considerando
las posturas extremas que han sostenido y sostienen la exclusién del
contenido gramatical, por las exposiciones y propuestas, observamos
que ellas no siempre tienen en claro qué es gramadtica, al postularla,
muchas veces, como un existente auténomo de alguna teoria. Para
ellos, la gramdtica existe, es.... a punto tal de que no sélo no discuten
la concepcién de gramdtica sino que tampoco delimitan cuestiones
y conceptualizaciones claves, para adoptarlas sin ningtin tipo de dis-
cusién. En sintesis, la complejidad opera en un triple sentido: por
la cantidad de informacién que debe manejarse para hacer una se-
leccién posterior, por la articulacién que requiere esa informacién
heterogénea y por la precisién que exige.

Al sarampién gramatical —tal es la denominacién que los criticos
han atribuido a la perspectiva centrada en la gramdtica—, se le opuso
un sarampion atedrico, acientifico y asistemdtico. Mds precisamen-
te, Garcia Santos critica el ... sarampion comunicativista...” (2011:
69), que opt6 por una gramdtica comunicativa genérica y vaga, en
el marco de un enfoque comunicativo se refiere més a objetivos que
a medios concretos.

Para el abordaje del espafiol como lengua extranjera, la infor-
macién gramatical se constituye en un contenido insoslayable, que
requiere, por un lado, el manejo de diferentes teorfas gramaticales
y sus diferentes delimitaciones; pero, por el otro, resulta imprescin-
dible que el sistema gramatical sea puesto en correlacién con el uso.

En muchas propuestas de ensefianza de espanol como lengua ex-
tranjera suelen plantear fases y diferentes modalidades de trabajo,
pero la mayoria de ellas suelen sostener una concepcién de uso en
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términos de comunicacién en general. De nuestra parte, propone-
mos los discursos, especialmente el periodistico en tanto su consi-
deracién nos conduce al pensamiento critico, a través de instancias
de reflexién concretadas a partir de una consideracién exhaustiva,
sistemdtica, del lenguaje en general y de la gramdtica en particular.

Asumimos que la Gramdtica, al estar constituida por informacién
de naturaleza morfolédgica, sintdctica y 1éxico-semdntica, es un con-
tenido ineludible en la ensefianza de la lengua, tanto materna como
extranjera. Aunque manejar una lengua no puede reducirse a la gra-
mitica, ya que la primera implica la consideracién de aspectos o
componentes extralingﬁl’sticos, extrasistemdticos, extraoracionales y
texto-discursivos, creemos que ellos se ven enriquecidos, contenidos
y constituidos por el fundamento gramatical, enunciado este tltimo
que no debe tomarse como evaluativo sino descriptivo en cuanto a
la constitucién del lenguaje.

Al sostener que la gramdtica es una de las herramientas de cons-
truccién de significados y que, por su cardcter de recurso (Halli-
day-Matthiessen, 2004), ella abre las puertas para la reflexién del
lenguaje en uso, estamos planteando la necesidad de trabajar con
conceptos gramaticales, lo que implica relacionar informacién mor-
folégica, sintictica y semdntica; y considerar, a la vez, cémo ese an-
damiaje nos conduce al sentido de las ‘frases’, sentido que es mucho
mds que el significado de la oracién. La integracién de la informacién
gramatical y discursiva se ancla en el hecho de que muy habitual-
mente se relega el estudio gramatical, en una concepcién simplista
y esquemdtica de la Gramdtica. Es decir, nos estamos refiriendo a
aquellas perspectivas que identifican Gramdtica con determinadas
reglas y un modelo o modelos de anilisis gramatical que, en reali-
dad, competen a una tendencia como es la estructural en su versién
candnica norteamericana de principios del siglo XX.

En tal direccién, consideramos que dificilmente podremos ac-
ceder al aspecto comunicativo, a la intencionalidad, al sentido —del
texto y del contexto—, obviando o suponiendo el componente gra-
matical. A la inversa, tampoco podremos abordar el sentido si las
unidades rudimentarias no son conducidas en, por y para el sentido.
Es decir, si el andlisis gramatical aislado no conduce al sentido, tam-
poco resulta posible acceder al sentido sin la consideracién de las
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unidades minimas. Es cierto que el andlisis gramatical aislado quizds
no pueda dar cuenta de algunos hechos lingiiisticos, pero tampoco
podra hacerlo el andlisis del discurso sin el andamiaje gramatical que
ofrece, que termina operando como un pretexto para el acceso al
sentido - objetivo sin el cual toda prictica dulica de Lengua materna
o extranjera se torna irrelevante-, a través de reflexiones lingiiisti-
co-gramaticales previas, paulatinas y continuas, sobre la meta de sis-
tematizar el conocimiento que los alumnos, como usuarios, tienen
de las formas estudiadas, orientdndolos ahora a la objetivacién de ese
saber, lo que permitird ejercer mayor control critico de las opciones
morfo-sintctico-semdnticas.

Si desde el curso el para qué es mejorar las posibilidades comuni-
cativas de los estudiantes, especialmente en lo atinente a procesos de
comprensién y produccién de textos orales y escritos, tal finalidad
no debe estar disociada de la meta primordial de la educacién en
general, que es promover el pensamiento critico en los estudiantes,
lo que puede materializarse a través del examen exhaustivo de la in-
formacién gramatical presente en los discursos y de los discursos
construidos mediante la gramdtica.

En este marco, problematizando la conceptualizacién de grama-
tica en general y en el marco de tres teorfas gramaticales —Estructu-
ralismo, Generativismo y Sistémico-Funcional-, he propuesto una
metodologia de trabajo centrada en el corpus periodistico, en la que
distingo diferentes etapas de abordaje gramatical, cada una con con-
tenidos diferenciados e introducimos la problemdtica del metalen-
guaje. El curso culminé con précticas y debates durante los cuales se
consideraron transferencias concretas de la metodologia propuesta.

Objetivos de la capacitacion

* Reflexionar acerca del aporte de la informacién gramatical a los
procesos de comprensién y produccién textual del espafiol como
lengua extranjera.

* Problematizar la conceptualizacién de Gramdtica.

* Indagar respecto del vinculo entre gramadtica y discursos.
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* Revisar las principales caracteristicas de tres teorias gramaticales
vigentes como la estructural, generativa y sistémico-funcional,
considerando aportes y limitaciones de cada una.

* Identificar una metodologia de trabajo gramatical que tenga en
cuenta el corpus periodistico, distintas etapas y contenidos, y la
diferenciacién entre conceptos y fenémenos gramaticales.

* Transferir la metodologia abordada

Descripcion de los contenidos desarrollados

A fin de ofrecer mayores precisiones acerca de las temdticas abor-
dadas, indicamos seguidamente el tipo de informacién gramatical
abordada en cada etapa y su metodologia de trabajo. Asi, resulta:

Etapa 1. La Intuicion. Nivel elemental

La intuicién permite el saber-hacer lingiiistico. Es conocimiento
disponible espontdneo e intuitivo referido al fenémeno gramatical en
contextos difusos. Vale destacar que el estudiante de espafiol como
segunda lengua ya cuenta con conocimiento de su lengua materna,
el portugués, como andamio sobre el que podrd construir nuevos
conocimientos referidos a la lengua meta. El punto de partida es el
conocimiento intuitivo, espontdneo, evidenciado en el empleo que
los usuarios hacen del lenguaje que, si no es sistematizado, poco pue-
de favorecer la reflexiéon* del lenguaje en practicas discursivas con-
cretas. Se trabaja sobre discursos concretos, cercanos a los sujetos,
como conversaciones y narraciones cotidianas. Se trata de potenciar
el conocimiento intuitivo que, como toda intuicidn, necesita de su
sistematizacién mediante un metalenguaje que deberd ser bdsico.
Esta etapa corresponde a los primeros cursos de Nivel elemental.

Vale resaltar que el conocimiento gramatical implicito necesita de
alguna organizacidn; se puede citar entonces el caso de estudiantes
que responden casi sistemdticamente a la nocién de sujeto como
aquel que realiza la accién. Tal respuesta, de naturaleza esencialmen-
te semdntica debe ser complementada con otra que dé cuenta de
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la falta de conformidad entre la informacién sintdctica y semdntica
para aquellos casos en que el sujeto, semdnticamente, no coincide
con el agente. La informacién bdsica y central en esta etapa también
puede ser de cardcter morfolégico por tener entidad material; es tan-
gible e identificable. Por este cardcter material pueden distinguirse
conceptos estrictamente morfolégicos al tiempo que permite distin-
guir las clases de palabras.

Otro tipo de informacién relevante en estos primeros contactos
es semdntica, partiendo del supuesto de que el lenguaje, ademds de
propiedades intrinsecas, es sistema y estructura para el intercambio
de significados en contexto. Asi, la determinacién de aspectos tales
como agente, meta, locativo y muy especialmente los tipos de proce-
sos y cambios posibles son centrales en esta etapa. Dos consideracio-
nes estdn en la base de esta decisién: el hecho de que los hablantes
identifican el lenguaje con informacién semdntica; por ejemplo, es
habitual que homologuen sujeto con agente, més alld de las delimi-
taciones formales que se les brinden. La informacién de naturaleza
semdntica incluye, por ejemplo, la nocién de palabra, forma y signi-
ficado. Alternancias significativas por el uso de las formas. Nociones
semdnticas de participantes, procesos, circunstantes. Predicacién y
proceso. Aspectos morfoldgicos —materiales— como género, nimero,
temporalidad y persona. Oracién, predicacién y proceso. Orden de
palabras. También para la intuicién pueden reservarse los primeros
planteos referidos al esqueleto o estructura que expresan significados,
como por ejemplo, la preposicion para indicar locativo, pertenencia.

Si se consideran la intuicién y los principios formulados, puede
destacarse que en esta etapa se privilegia el principio de sencillez,
que supone:

* Operar con conceptos de naturaleza semantica y morfoldgica.

* Considerar conceptos bésicos en el sentido de que no requieren
de formacién anterior.

* Reducir al minimo el empleo de metalenguaje. Asi, términos
como ‘palabra’, agente, género, niimero son sencillos en la me-
dida en que ellos forman parte de la lengua comin y alguna vez
han sido escuchados.
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e Trabajar con discursos y textos conocidos por los estudiantes
como narraciones y didlogos cotidianos, etc.

Etapa 2. La Sistematizacion. Nivel Intermedio

La sistematizacién equivale a una gramdtica explicita y ha sido
identificada con Gramdtica. La sistematizacién —o instruccién gra-
matical- ha recibido muchas criticas por haber sido considerada
como punto de partida y de llegada, lo que de ningtin modo puede
implicar su anulacién o subordinacién.

Supone un modo de organizacién y reordenamiento, jerdrqui-
co y selectivo, del conocimiento intuitivo disponible, requiriendo
el primero la delimitacién de conceptos gramaticales. Metodoldgi-
camente implica reiteracion, fijacién, asimilacién y sistematizacion
metalingiiistica. Enfatiza en la organizacién y reordenamiento de
conceptos gramaticales, cuya sistematizacion se realiza en contex-
tos difusos. Es estdtica y necesita de reiteracién e identificacién; es
parcial en la medida en que toma y divide fenémenos gramatica-
les, y unilateral por considerar sélo alguna dimensién —morfolégica,
sintdctica, semdntica, etc.—. Supone, ademis, autonomia o trabajo
fuera de contexto discursivo. Equivale a la reflexién metalingiiistica
o metagramatical. Al trabajar conceptos aislados de los fenémenos,
no necesariamente hay contextualizacién de la gramdtica, aunque
si en enunciados breves que permitan identificar el concepto. Una
fundamentacién metodolégica de la instruccién radica en que re-
fuerza los mecanismos inferenciales al operar con transferencias de
lo particular a lo general, del caso sustentado en los principios, lo
que implica también un proceso de organizacién de la informacién
y cierta optimizacion cognitiva. Una vez que se tome contacto con
los conceptos, que no implica la memorizacién ni reiteracién me-
cénica, serd posible llegar a la instancia de reflexién* de las formas
lingiiisticas, que supone un primer estadio de dominio de conceptos
muy simples, de escasa complejidad. Esta fase corresponde al Nivel
Intermedio, trabajando sobre la gramdtica que sistematiza y ordena,
al dar nombre a los fenémenos. La sistematizacién tiene como prin-
cipal meta potenciar nuevamente ese conocimiento intuitivo que
necesita algin principio de organizacién.
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Por su parte, la reflexién™ supone el resultado de la vinculacién
entre la intuicién y la instruccidn, y se refiere a fenémenos grama-
ticales, mientras que la instruccién o sistematizacién implica la gra-
madtica que sistematiza, ordena recorta y delimita al ‘dar nombre’ a
los conceptos y fenémenos. De alli la importancia de la precision
terminoldgica o metalenguaje, cuya simplificacién y vaguedad puede
traer consecuencias diddcticas. La terminologia puede ser més sim-
ple o mds compleja, pero es fundamental que se conceptualice, por
ejemplo, la nocién de sujeto con todos sus alcances, para evitar caer
en la dispersién metodoldgica -si sélo se da la instruccién gramati-
cal-, o en la dispersién general —si no se sistematiza el conocimiento
gramatical implicito-, y ambos no se orientan hacia la reflexién* del
lenguaje en discursos concretos, como resultado de la eleccién de la
serie de opciones que ofrece el lenguaje, elecciones condicionadas
por factores del contexto socio-situacional.

Si se tienen en cuenta ahora los principios formulados en esta
etapa, dando por descontado el de sencillez, resulta que serd central
el de organicidad y el de transversalidad, que funcionardn de la si-
guiente manera:

1- Organicidad:

a. Se trata de conceptos que contienen principios, reglas o criterios
regulares que hacen posible una identificacién del objeto, por
un lado. Pero ademds tienen otro aspecto positivo que tiene que
ver con que ofrecen una sistematicidad que contribuye a aplicar
los principios a la variabilidad del corpus. No es tarea menor
la de la ensenanza sistemdtica: no sélo ofrecer contacto con la
realidad de los hechos lingiiisticos, sino también colaborar con
los mecanismos inferenciales que se ponen en juego de modo
permanente, consistentes en inferir los principios sobre la base
de los casos particulares.

b. Se seleccionardn contenidos mds complejos que los de la intui-
cién, pero conviene dedicar un tiempo importante a los aspectos
descriptivos de identificacién y funcionamiento del que se trate.
Por ejemplo, la delimitacién de las clases de palabras no se rea-
lizar4 azarosa y aisladamente sino que se presentard una delimi-
tacién sistemdtica de la totalidad de los fenédmenos. Es decir, la
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organicidad también estd dada por la presentacién integral del
contenido.

c. Se introduce informacién sintdctica, mds compleja por su na-
turaleza relacional abstracta —funcional-, que incluye, ademds
conceptos previos como clases de palabras, por ejemplo.

d. Se introduce también el metalenguaje especifico como ‘nicleo’,
‘sintagma’, ‘complemento’, ‘adjunto’, seleccionado. Si bien la
gramdtica para el usuario no puede reducirse al metalenguaje,
este no puede ser negado ni excluido. Ahora bien, toda sistema-
tizacidn y apelacién al metalenguaje no deben estar al servicio
de ellos mismos sino en funcién de que contribuyan al examen
critico y minucioso de las formas lingiiisticas.

2- Transversalidad: se seleccionan y se profundizan aquellos con-
tenidos que después puedan ser recuperados en précticas discursivas
de produccién y comprensién oral y escrita. Es decir, ellos operan
en diferentes dimensiones, portan distinto tipo de informacién —se-
madntica, morfoldgica y sintictica— y son reinterpretables en discur-
S0S.

Por razones temporales, se seleccionan algunos contenidos nece-
sarios tales como clases de palabras. Estructura oracional, Nucleos,
complementos, periferia. Posicién y distribucién. Clasificacién se-
mdntica de la estructura: roles. Conexiones. Morfologia flexiva y
derivativa. Tiempo verbal. Signos de puntuacién e informacién se-
mdntica y sintdctica.

Etapa 3. La Reflexion™. Nivel avanzado

Reflexién*: Es una de las metas de la educacién lingiiistica en
general y del dominio gramatical en particular. Es la fase de objeti-
vacién del conocimiento implicito o intuitivo y de la interaccién de
los conceptos abordados en la sistematizacién, todo ello transferido,
interpretado y resignificado en discursos. Enfatiza en los fenéme-
nos gramaticales presentes en discursos concretos. Es interaccional,
concurrente —coocurren diferentes dimensiones en un fenémeno—y
globalizadora. Se trata de la interseccién de conceptos y fenémenos
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en contexto, considerando también la interaccién entre diferentes
fenémenos. La reflexién™ se concentra en temas gramaticales que no
siguen el esquema légico y articulado de la descripcién y explicaciéon
tedrica. En el Nivel Avanzado, entre otras cuestiones, la finalidad es
la reflexién* sobre fenémenos gramaticales que son cuantitativa y
cualitativamente diferentes a los de la sistematizacién. La reflexién*
es la meta central de la educacién lingiiistico-gramatical, que implica
razonar, justificar, fundamentar y objetivar tanto el sistema como el
uso, o mds precisamente, el sistema en el uso y el uso regulado por
el sistema.

La reflexién* necesita como base una gramdtica explicita. Esta
distincién es la fundamental ya que la gramdtica como instrumen-
to lo es en vias de su significatividad en la medida en que permite
acceder al sentido de las formas en los discursos como instancias.
La reflexién* y la intuicién operan sobre fenémenos gramaticales,
donde los conceptos gramaticales interactan.

En esta fase es fundamental el principio de interrelacién: los con-
tenidos abordados en la intuicién y en la sistematizacién se vinculan
de modo que permitan arribar a una delimitacién de la postura dis-
cursiva del enunciador, sobre la base del examen detallado de las for-
mas lingiiisticas. Por otra parte, si bien la reflexién™ gramatical pue-
de suponer una dimensién descriptiva, implica la consideracién de
los fenémenos en discursos. Términos como experiencia del mundo,
informacion, predicacion, causalidad, personalidad, impersonalidad,
calificacion, contextualizacion, jerarquizacion, etc., refieren a fenéme-
nos gramaticales; esto es, a la interaccién de diferentes ‘conceptos
gramaticales’. Nuevamente por razones temporales, se seleccionan
temdticas como adjetivos, adjuntos y periféricos, contextualizacién
discursiva; la nocién de sujeto; procesos y denominaciones; perspec-
tiva y jerarquizacion de la informacién; los signos de puntuacién en
interseccidn sintaxis-semantica.

Esta visién de reflexién™ proviene de Raiter-Zullo (2004), quie-
nes sostienen que el andlisis lingiiistico debe tomar una postura cri-
tica para considerar las relaciones de poder implicitas en el lenguaje,
como asi también las operaciones de clasificacién y simplificacion:

104



Desde este punto de vista, las lenguas —sus categorias, sus principios,
sus reglas—, encierran teorias acerca del mundo, explicaciones, or-
denamientos, causalidades.” (2004:184). “El modo que elegimos
para nombrar el mundo, sus objetos, sus actores y sus atributos im-
plica procesos de clasificacion y a la vez, de evaluacion |[...] no hay,
en ninguna lengua términos mds neutrales, objetivos o referenciales
que otros: siempre son ideoldgicos.... (2004: 191).

En sintesis, la reflexién* permitird considerar el valor de las for-

mas lingiiisticas en discursos, lo que hard posible el aprovechamiento
del lenguaje como sistema de opciones, el anilisis critico de lo que
significa el lenguaje y de lo que se hace con el lenguaje. Se trata,
entonces de la reflexién* critica, en oposicién a la reflexién metalin-
giil’stica, equivalente a nuestra sistematizacion.

Metodologia de la propuesta de trabajo

Metodolégicamente, las etapas operan segun criterios como:

a. La progresién de las etapas va en el camino de lo mds sencillo
—natural y cotidiano— a lo mds complejo, —elaborado, regulado
y convencional—; con menos elementos a més elementos; de lo
mas concreto a lo abstracto; de la informacién semdntica a la
funcional o esquemadtica; de lo mds breve a la mds extenso; desde
un contexto cotidiano al contexto social. Lo mds cercano al suje-
to seglin su nivel, por ejemplo, relato cotidiano en primario, etc.,
para posteriormente incorporar los mensajes de chat, de texto,
resumen escolar, etc. Esto es, progresivamente se los introduce
en discursos y textos mds complejos.

. Es necesario pensar cémo pasar de la intuicién a la sistematiza-
cién y, de ambos, a la reflexién*. Estas fases, si bien son de apli-
cacién progresiva, no se excluyen entre si, lo que equivale a decir
que siempre se puede apelar a la intuicién y que todo fenémeno
puede ser revisado en sus aspectos sistemdticos. Es decir, se trata
de un ordenamiento sucesivo y recursivo, lo que equivale a decir
que no es que el paso de la intuicién a la sistematizacién suponga
el abandono de la primera. Sin embargo, la idea es no comenzar
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con la sistematizacién, apelando a metalenguaje y a la organiza-
cién interna de las teorfas gramaticales.

. La intuicién y la reflexién* operan sobre conceptos y fenémenos

gramaticales que interactian entre ellos, mientras que en la siste-
matizacién los conceptos se aislan.

. Para la organizacién, distribucién y secuenciacién de los con-

tenidos, en el nivel elemental serd pertinente trabajar con la in-
tuicién de fendmenos gramaticales, con la gramdtica interna.
La sistematizacién de conceptos gramaticales —gramdtica como
objeto—, podrd incorporarse también en el nivel elemental, con
extensiones al nivel intermedio, para avanzar en los cursos avan-
zados con la reflexién* de fenémenos gramaticales —que son
cuantitativa y cualitativamente diferentes a los de la sistematiza-
cién—, en précticas discursivas concretas.

. Teniendo en cuenta el rasgo central del lenguaje —el relacional—

y la diferente naturaleza de la informacién, se propone una se-
cuencia global de contenidos en este camino:

1. Nivel elemental: basados en la intuicién, orientando hacia
la sistematizacidn.

2. Nivel Intermedio: sistematizacién para la reflexién*.

3. Nivel avanzado: reflexién*, sin dejar de considerar la intui-
cién y la sistematizacién.

Las tres fases corresponden al abordaje gramatical, solo que cada

una tiene un contenido, una metodologfa, un tipo de informacién
y una teoria de entrada. Desde el punto de vista de los contenidos,
las mds complejas y que acumulan mayor cantidad de informacién
corresponde a la sistematizacion y a la reflexién*, por cuanto la in-
tuicién es una estrategia metodolégica —como andamio-, mientras
que la sistematizacién comporta la informacién gramatical tal como
ha sido desarrollada por las teorias gramaticales. Respecto de la re-
flexién*, ella es mds compleja atin puesto que articula diferentes con-
ceptualizaciones gramaticales.
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Metodologia de enserianza

Al comienzo del curso los alumnos contaron con el material de
lectura, como asi también guias de trabajo de naturaleza tedrica, teé-
rico- prictica y prictica, elaborado especialmente para los asistentes.

En cuanto al desarrollo de las clases, se realizaron conforme a dos
modalidades o momentos:

* Modalidad expositiva, en la que el profesor ird desgranando los
principales contenidos del temario. Con todo, fue altamente sig-
nificativa la participacién activa de los alumnos en el desarro-
llo de las clases mediante la formulacién de dudas, preguntas
aclaratorias, respuestas a cuestiones formuladas por el profesor,
solicitud de revisiones, etc.

* Modalidad préctica. Entre estas destaco la transferencia de las
propuestas metodoldgicas a casos ejemplares.

En cuanto a los soportes, opté por una variedad de ellos a fin de
enriquecer la experiencia de capacitacién.

a. Material teérico. Los temas desarrollados constaron en un mate-
rial disefado ‘ad hoc’, disponible para los estudiantes en versién
impresa y digital.

b. Material prictico impreso y digital.

c. En la instancia de transferencias, los asistentes y la docente traba-
jaron con equipamiento informdtico con acceso a Internet a fin
de recolectar el corpus y, al mismo tiempo, aprovechar, desde el
dmbito académico, los recursos tecnolégicos.

d. Material digital adicional y complementario, no trabajado du-
rante los encuentros presenciales. Con esta accidn, procuré ofre-
cer material actualizado referido a algunos puntos criticos del
sistema y la norma del espafiol en general y de la variedad argen-
tino-bonaerense en particular.
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Actividades centrales

El curso const6 de 15 horas presenciales, distribuidas en tres en-
cuentros de 5 horas cada uno:

1° encuentro: 5 horas reloj. Unidad 1 y Unidad 2.
2° encuentro: 5 horas reloj. Unidad 2.

3° encuentro: 5 horas reloj. Unidad 3. Debate final.

El curso abrié con un médulo introductorio acerca de las prin-
cipales conceptualizaciones acerca de la Gramdtica y las diferentes
delimitaciones correspondientes a las teorfas gramaticales como Es-
tructuralismo, Generativismo y Sistémico-Funcional, procurando
muy especialmente debatir los alcances de cada propuesta. A conti-
nuacién, fue desarrollada la propuesta de trabajo referida al corpus
de trabajo seleccionado, etapas de abordaje gramatical, la seleccién
de los contenidos y el metalenguaje. También fueron previstos el de-
bate y la indagacién conjunta a fin de reflexionar respecto de trans-
ferencias posibles que contemplen la interaccién entre temdticas —
morfosinticticas y léxicas- en los dos campos de funcionamiento de
la produccién y comprensién textuales, todo ello en el marco de la
ensefianza del espafol como lengua extranjera. De este modo, estd
prevista la transferencia de los conceptos metodolégicos de la pro-
puesta presentada a practicas concretas de andlisis gramatical

Evaluacion de la experiencia

Respecto de aspectos académicos y como evaluacién final, deseo
destacar que la mayoria de los asistentes manifestaron su preocupa-
cién debido a la insuficiente formacién, tanto acerca de la gramdtica
del espafol como respecto de su lengua materna. En tal sentido,
podria sefalar la necesidad de fortalecer la formacién gramatical.
Por otro lado, los participantes expresaron sus expectativas relati-
vas a contar con mayor cantidad de material diddctico destinado
a la formacién docente, no sélo en lo atinente a la ensefianza de la
lengua en general, sino también a temdticas gramaticales en parti-
cular. Observan que en la mayoria de los materiales disponibles, o
bien no profundizan en la informacién morfosintictica del espafol
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o adoptan un criterio normativo procedente del espafiol peninsular
tan simplificado que no suele dar lugar a discusiones o problemati-
zaciones.

En este contexto, deseo resaltar que les resultaron interesantes
aquellos temas problemdticos de la morfosintaxis del espanol que, en
cierta medida, son comunes con el portugués. Ademds, ellos mismos
hicieron hincapié en la necesidad de profundizar aquellos conteni-
dos en los que lenguas difieren o inclusive interfieren, como seria el
caso del sistema pronominal y verbal del espafiol general y los de la
variedad argentina en particular.

Por otra parte, desde una perspectiva més general, que le da senti-
do a esta y a cada una de las acciones de capacitacién, coordinadores
y estudiantes relataron la importancia de acceder al espafiol de Amé-
rica y tomar alguna distancia del criterio normativista imperante en
algunas instituciones peninsulares. Asi, acceder a las variedades lin-
giiisticas del espafol de América implica una fuerte accién de politi-
ca lingiiistica como otra variable de integracién del Mercosur.

Durante el desarrollo de la capacitaciéon, hemos trabajado en un
clima de didlogo, de comunicacién fluida en el contexto de una acti-
va participacion de los asistentes. Hemos abordado una variedad del
espafol, sin que hayan primado visiones normativas, ideoldgicas o
de discriminacién segun las cuales una variedad es modelo u ocupa
un lugar privilegiado sobre las otras, en el marco de una relacién
horizontal entre las distintas variedades.

Los asistentes hemos compartido la valoracién por la lengua —
portuguesa o espafiola-, hemos procurado advertir los puntos y di-
vergentes entre las lenguas, buscando siempre superar los obstdculos
comunicativos. El curso, desarrollado en espanol, desperté el interés
de los asistentes, ya que vefan tal instancia como una manera de
ejercitar el manejo del espanol de la Argentina. En tal sentido, las
acciones de capacitacién constituyen una manera de abordar con-
cretamente, ahora a través de temdticas lingiiistico-gramaticales, la
integracién regional que plantea y requiere el MERCOSUR. Del
mismo modo, trabajar con titulares periodisticos de medios de Brasil
y Argentina pero también de México y Colombia, todos ellos referi-
dos a los resultados del Mundial de Futbol 2014, implica acceder a
las representaciones sociales de la comunidad cultural que, mds alld
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de diferencias y peculiaridades, constituimos América Latina toda.
También el abordaje de temas gramaticales y su representacion en los
discursos medidticos resulté una excelente oportunidad para consi-
derar temdticas relativas a diferencias de género, tanto en la diversi-
dad como en los aspectos comunes que presentan las gramdticas del
portugués y del espafol.

Fortaleza, una ciudad enorme y bella, que se abre al océano, fue
el marco de esta experiencia de capacitacion, plena de intercambios.
Ellos fueron variados y de distinta indole: sobre contenidos académi-
cos pero también de cardcter personal. Por tal razén quiero referirme
ahora al momento de cierre del curso y el efecto maravilloso de ese
lenguaje universal que es la musica. Cuento: uno de los asistentes,
luego de las evaluaciones finales del curso, tomé su celular; el apara-
to comenzdé a emitir el sonido del bolero “Bésame mucho”. El creativo
participante comenzé a cantar la cancién en espanol; timidamente
primero y luego con mds soltura, nos unimos todos a coro. ;Solo en
Brasil una experiencia académica puede terminar con estudiantes y
docentes entonando una cancién!

América Latina constituye una unidad; si queremos contribuir a
la restitucién de la unidad originaria, serd pertinente estrechar lazos
y considerar aquellos campos en los que las distintas comunidades
diferimos, como es el caso de los idiomas. Pero esas diferencias cons-
titutivas deberdn sortearse a través y mediante las lenguas. Desde
estos supuestos, abordar los aspectos gramaticales del espanol de la
Argentina puede constituir un intento de acercamiento entre las cul-
turas.
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Las TIC y la Formacién de Profesores de ELSE

Fanny Bierbrauer”
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

La presencia de las nuevas tecnologias de la informacién y comu-
nicacién (TIC) en la sociedad y en el sistema educativo de la regién
es un dato innegable, es necesario incorporarlas a la practica diaria
con metodologia acorde que propicie no solo justicia curricular sino
también la ensefianza significativa. En este contexto contempordneo
es imprescindible repensar la formacién de los profesores de lenguas
en el escenario de las nuevas practicas comunicacionales donde la
competencia lingiiistica se redefine al entrelazarse con nuevas men-
talidades.

En este trabajo compartiremos la experiencia llevada a cabo en
la propuesta de actualizacién y formacién docente desarrollada en
la Universidad Federal de Ceard que tuvo como metas promover la
reflexién sobre las propias pricticas y brindar herramientas para el
desarrollo de propuestas diddcticas para la ensefianza y aprendizaje
del espafol como lengua segunda y extranjera (ELSE) a partir de la
inclusién de las TIC en la clase.

Palabras clave

tic- formacién docente- lenguas

24 Docente del Programa de Espafiol y Cultura Latinoamericana (PECLA),
Pro-Secretaria de Relaciones Internacionales de la Universidad Nacional de Cér-

doba.
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1- Nuevos entornos, nuevos desafios para los docentes

Las tecnologias de la informacién y las comunicaciones han
contribuido a generar nuevo tipo de sociedad que demanda nue-
vas capacidades, destrezas y competencias, es por ello que resulta
imprescindible familiarizar a los docentes en el conocimiento y la
habilidad de emplear las aplicaciones vigentes y ayudarlos a generar
estrategias que les permitan utilizar la variedad de canales y recursos
disponibles a fin de posibilitar la elaboracién de propuestas didécti-
cas que transparenten una combinatoria innovadora y atractiva para
sus clases de lengua. Es sabido que el tema de las tecnologias no es
nuevo, desde siempre han desafiado la labor docente, sin embargo,
en nuestro tiempo su exhaustivo y cotidiano uso exige su inclusién
en contextos de ensefanza y aprendizaje puesto que, tal como ex-
presa Maggio (2012), los modos de conocer se transforman a la vez
que se ensefa y prepararse para la docencia implica reconocer estas
transformaciones permanentes que atraviesan tanto los campos que
son objeto de nuestra ensefianza como a los sujetos que son nuestros
alumnos y a nosotros mismos.

2- Una iniciativa que propone acciones conjuntas de actualiza-
cién y formacién docente

Dentro del 4mbito universitario se ve necesario el trabajo manco-
munado e interinstitucional a fin de dar respuestas a las inquietudes
que se plantean en torno a la formacién de docentes de lenguas en
general y de espafiol como lengua segunda y extranjera en particular.
La propuesta enmarcada en el proyecto NEIES es una iniciativa que
tiene como propésito consolidar el vinculo entre las universidades
nacionales de la provincia de Cérdoba (Universidad Nacional de
Cérdoba, Universidad Nacional de Villa Marfa y Universidad Na-
cional de Rio Cuarto) con la Universidade Federal do Ceara (Brasil)
a partir del disefio y dictado de cursos de actualizacién docente agru-
pados en torno a tres ejes especificos: Interculturalidad, Diddctica
y Metodologia y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y
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ELSE. Dichos cursos tienen como finalidad promover el desarrollo
de una politica lingiiistica conjunta orientada a brindar respuestas
en relacién a las necesidades que demanda el aprendizaje del espafol
como lengua segunda y extranjera en el contexto regional MERCO-
SUR. En el presente trabajo nos focalizaremos en torno a algunos de
los temas desarrollados durante el segundo semestre de 2014 vincu-
lados a las tecnologias de la informacién y ELSE, en particular en el
curso Potencialidadades de las TIC para la ensenianza, el aprendizaje y
la investigacion en ELSE.

Esta instancia de capacitacién acercé a los docentes y estudiantes
de licenciaturas de Ceard a distintas metodologfas, técnicas y recur-
sos de ensefanza a fin de facilitar herramientas e instrumentos; y
contribuir, de esta manera, a la formacién de usuarios competentes
y productores activos a través de las TIC, asimismo se promovié la
inquietud de desarrollar lineas de investigacién y trabajos colabo-
rativos en red. Sensibilizé a los participantes en el pensar el aula de
ELSE como un espacio abierto conectado con el exterior y vinculado
con el contexto regional a fin de favorecer la comprensién de la reali-
dad lingiiistica social y cultural a partir de la ensefianza y aprendizaje
de la lengua.

Por otra parte, la modalidad de trabajo con la inclusién de las
TIC llevé a repensar y disefiar nuevos criterios para la evaluacién
en ELSE, la seleccion y uso de las tecnologias en la planificacion de
la ensefianza y en el diseno de actividades de ensenanza y de apren-
dizaje, la elaboracién de materiales entre otros para adecuar, asi, las
précticas a los contextos actuales de ensefianza, de aprendizaje y de
investigacién ELSE en sus contextos de trabajo.

3- Conocimientos necesarios para integrar las TIC en la
ensefanza de lenguas

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién son con-

sideradas como recursos que pueden contribuir significativamente
a innovar y plantear nuevos procesos culturales y educacionales.
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Desde esta perspectiva, las politicas educativas en la regién se han
dirigido hacia la implementacién de diversos programas orientados
a incorporar las TIC en todos los niveles del sistema educativo con
el fin de alfabetizar digitalmente a los estudiantes, lo que ha dado
lugar a la realizacién de grandes inversiones en equipamiento tec-
nolégico e infraestructuras, sin embargo, si bien existen iniciativas y
programas de formacién del profesorado, se ve necesario enfatizar e
intensificar la actualizacién docente y de los estudiantes avanzados
de los profesorados.

Ensenar contenidos curriculares con TIC requiere seleccionar y
disenar objetivos, tomar decisiones acerca de las estrategias de en-
seflanza, disefar actividades, seleccionar estrategias de evaluacién,
seleccionar herramientas y recursos TIC. La enumeracién anterior
refiere a los cinco pasos que distinguen Harris y Hofer (2009) al que
se agrega que no es llamativo que las herramientas y recursos TIC
sean el tltimo paso, para que los docentes no pongan a la tecnologia
por delante de las personas y en el centro de la escena tal como ex-
presan Manso, Pérez, Libedinsky (2011).

contexto

Conocimiento

. tecnoldgico conacimiento
conodimiento tecnoldgico

lecnolé'gl_co disciplinar
pegagdgico \

Conocimiento conocimiento

pedagogico disciplinar

conocimiento
pedagogico
disciplinar

Fuente: contexto

www.tpack.org

Una postura tedrica que orienta sobre los aspectos centrales a te-
ner en cuenta en la incorporacién de las herramientas tecnoldgicas
y de comunicacién en el proceso formativo es el modelo TPACK
o Technological Pedagogical Content Knowledge; Mishra y Koehler
(20006) autores de esta propuesta denominan asi al conocimiento
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tecnolégico pedagdgico disciplinar, proponen que este marco tedri-
co-conceptual sirva no solo para unificar las propuestas de integra-
cién de tecnologias en la educacién, sino también para transformar
la formacién docente y su prictica profesional. Para los autores, el
uso adecuado de la tecnologia en la ensefianza requiere el desarro-
llo de un conocimiento complejo y contextualizado. Por esta razén,
el marco tedrico identifica algunos de los conocimientos necesarios
para que los docentes puedan integrar la tecnologia en la ensefianza
sin olvidar la naturaleza compleja, multifacética y contextualizada de
estos conocimientos. (Harris, Mishra & Koehler, 2009) identifican
en el modelo tres dimensiones del conocimiento bdsico (véase fig.).
Como observamos en el grifico, para ensefiar con TIC el docente
requiere de tres tipos de conocimientos bésicos e imprescindibles: e/
conocimiento disciplinar, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento
tecnoldgico con sus respectivas intersecciones.

El conocimiento disciplinar: este conocimiento se relaciona con los
contenidos a ensefar segtin cada disciplina. Shulman (1986) sostie-
ne que el conocimiento disciplinar incluye conocimiento de concep-
tos, teorias e ideas ademds de las précticas y enfoques que resultan en
el desarrollo del conocimiento de una disciplina especifica.

El conocimiento pedagdgico: este conocimiento se vincula con las
estrategias y formas de ensenar los contenidos a trabajar en clase
de manera mds eficiente. Si un docente tiene un profundo conoci-
miento disciplinar puede entender como los alumnos construyen su
propio conocimiento y desarrollan habilidades que los predispone
positivamente al aprendizaje.

El conocimiento tecnoldgico: tiene que ver con las herramientas
TIC que cada docente selecciona para proponer a sus alumnos en
clase de lengua. Estas herramientas estdn en constante actualizacién,
lo mismo ocurre con el uso de dispositivos tecnolégicos y de ar-
tefactos culturales por parte de los alumnos que evolucionan y se
reemplazan permanentemente, hecho que exige a los docentes a ser
observadores criticos de esos usos y cambios.

Para (Mishra y Koehler, 2006), una verdadera integracién de
las tecnologias en la ensefianza de un contenido disciplinar implica
comprender las intersecciones de estos tres componentes, es por ello
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que creemos importante ocuparnos, a continuacion, de la descrip-
cién de las combinaciones de las intersecciones que se observan en el
diagrama de Venn del modelo TPACK, nos ocuparemos en primer
lugar del conocimiento pedagdgico disciplinar: en esta interrelacion,
Mishra y Koehler (2006) recurren a la idea de Shulman (1986) acer-
ca del conocimiento pedagdgico que es aplicable a la ensefianza de
un contenido especifico. Hacen alusién al conocimiento que favore-
ce la comprensién sobre como se debe organizar y adaptar un conte-
nido para ser ensefiado. Tal como advierte Cecilia Magadén (2012)
a diferencia del saber de un experto centrado fundamentalmente
en un campo de saber, esta interseccién focaliza en la articulacién
entre los conceptos propios de la disciplina y las técnicas pedagé-
gicas. Ademds incluye el conocimiento acerca de los saberes que los
estudiantes traen consigo al proceso de ensefianza aprendizaje tales
como sus conocimientos previos, sus estrategias, entre otros. Por su
parte, el conocimiento tecnoldgico disciplinar: tiene que ver con el co-
nocimiento sobre cémo interrelacionan y potencian la tecnologia
y el contenido disciplinar. Se refiere a saber optar por las mejores
tecnologias para ensefar un tema disciplinar determinado y de qué
manera utilizarlas para que resulten eficaces en el abordaje especifi-
co. Por tltimo, el conocimiento tecnolégico pedagigico: hace referencia
al conocimiento de las tecnologias disponibles, de sus componentes
y su potencial, para ser utilizadas en contextos de ensefianza aprendi-
zaje. Por otra parte, alude al conocimiento sobre cémo la ensefianza
y el aprendizaje se modifican al utilizar una tecnologia especifica. De
esta manera, la tecnologia y la pedagogia se potencian y se limitan
mutuamente en las pricticas de ensenanza. La relevancia de esta in-
terseccién entre tecnologia y pedagogia radica en el conocimiento
acerca de la existencia de herramientas para realizar determinadas
tareas y la perspicacia para elegirlas en funcién de sus posibilidades
de adaptacidn a contextos educativos particulares de intervencién
de los docentes. Cabe destacar que este conocimiento requiere el
desarrollo de una mente abierta y creativa para poder adecuar las
herramientas de uso cotidiano que no han sido creadas ni pensadas
con fines educativos, los docentes a partir de su experiencia y pericia
deberan redimensionarlas y reconfigurarlas.

La unién de todas las intersecciones confluyen en el conocimiento
tecnoldgico pedagdgico disciplinar.
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Consideramos que el modelo TPACK ofrece un marco concep-
tual que contribuye a crear conciencia de que no hay ninguna herra-
mienta tecnolégica que pueda funcionar de igual manera y con los
mismos resultados para todos los docentes de lenguas. Una buena
ensefanza con TIC requiere comprender las interrelaciones entre los
tres elementos, para que, tomando en conjunto todas las intersec-
ciones en un contexto determinado, el docente pueda desarrollar
estrategias especificas y representaciones apropiadas para su contexto
de trabajo. El disefio de propuestas didacticas de ELSE que integren
las nuevas tecnologias deberdn tener en cuenta los objetivos, los con-
tenidos a ensefar y principalmente el contexto de intervencién.

4- Las TIC y su aplicacién diddctica: la importancia de
planificar

En reiteradas oportunidades, el sociélogo de la educacién, Emilio
Tenti Fanfani ha expresado que aun 7o se ha inventado la maquina de
ensenar y de aprender, al mismo tiempo que sostiene que /a educacion
necesita de agentes especializados que estén dotados de capacidades y
recursos que favorezcan la mejor ensenianza, que no es otra que la que
garantiza el mejor aprendizaje. Para que esto suceda, los formadores
de formadores debemos contribuir al desarrollo de estrategias en los
futuros docentes que allanen el camino hacia mejores practicas. Do-
minguez Hidalgo (2010) expresa que la clase de lengua podria apro-
vechar las potencialidades de esta nueva semidsfera tecnoldgica para
desafiar nociones tradicionales que conciben un solo modo vélido de
hablar, leer, escribir y escuchar.

Consideramos necesario contribuir a la formacién de docentes
reflexivos, que indaguen y realicen un andlisis profundo de los recur-
sos y herramientas elegidas que favorezcan el desarrollo de propues-
tas diddcticas y de actividades de ensenanza y de aprendizaje, a fin de
minimizar el riesgo de que los estudiantes receptores no puedan in-
tervenir convenientemente. Con una propuesta improvisada, puede
que fracase la intervencién pedagdgica, ya sea porque los estudiantes
no comparten ciertos contenidos o bien no acceden a los multiples
sentidos previstos en el recurso.
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Es menester de todo docente buscar alternativas que llamen la
atencién de nuestros alumnos, para ello serd necesario indagar sobre
¢Cudl podria ser la forma de incorporar las TIC al aula de lengua
para que los alumnos hablen, comprendan, lean, comuniquen, escri-
ban, corrijan, reescriban, transformen, reformulen, creen en entor-
nos interactivos con la lengua que estin aprendiendo?

Esto nos lleva a delinear anticipadamente las propuestas de traba-
jo para los alumnos y nos obliga, como docentes, a revisar y repensar
las propuestas de ensenanza —accién que contribuye significativa-
mente en el diseno de propuestas de calidad; enriquecidas por el
proceso de reflexién y preparacién de las actividades- que finalmente
propondremos a los alumnos.

Al concebir el aprendizaje como proceso, se lo piensa como una
actividad que involucra procesos de participacién variados y con-
textualizados en el tiempo y en situaciones relevantes en el aspecto
cultural. El aprendizaje implica algo mucho mds amplio y complejo
que la posesién o adquisicién de conocimientos, puesto que no es
un proceso de adquisicién sino de participacion. Se inicia con la
interaccién con objetos de conocimiento por medio de la actividad
compartida con otras personas, lo cual puede entonces llevar a lograr
nuevas comprensiones. Como plantea Mariana Maggio (2012) las
tecnologfas de la informacién y la comunicacién, entramadas con
la cultura y el conocimiento, generan hoy mds que nunca posibilidades
ricas y diversas para la ensenanza poderosa. Estd en el desatio de los
docentes poder disenar tareas y actividades que puedan resultar 7z0-
tivadoras y despierten el interés de nuestros alumnos y promuevan
tareas colaborativas, para crear comunidades de aprendizaje, sin des-
cuidar las preguntas claves sobre la ensefianza en funcién del andli-
sis de necesidades de nuestros alumnos en funcién del contexto de
intervencidn:

Todos los interrogantes antes mencionados, deberdn comple-
mentarse con ;c6mo se logra la motivacién? En el dmbito educativo,
la motivacién para aprender por lo comun se ubica en algo externo
al conocimiento mismo que se aborda; incluso al propio proceso de
aprendizaje, aun cuando se intente hacer que este sea mds atractivo.

Para sensibilizar sobre este aspecto de la motivacién, recomamos
literatura ampliamente conocida en la ensefianza de lenguas, tal es
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el caso del modelo de Robert Gagne (1979)* y sus nueve elementos
instruccionales a saber:

1. Ganar la atencion, el autor recomienda comenzar cada sesién
de clase haciendo una pregunta provocativa o presentando un hecho
interesante. Se puede presentar algiin programa multimedia que co-
mience con una secuencia animada, acompanada de efectos sonoros
o musica atractivos a los sentidos.

2. Informar a los alumnos cudles son los objetivos del aprendizaje,
plantea como necesario que al inicio de cada sesién, el alumno debe
conocer los objetivos del aprendizaje qué estard en condiciones de
hacer una vez finalizada la sesién. Esto motiva al alumno para cul-
minar el proceso y permite al docente establecer las pautas para la
evaluacion. El propésito es conseguir una expectativa del resultado
que se lograra.

3. Evocar los conocimientos previos, la asociacién de la nueva infor-
macién con el conocimiento previo facilita el aprendizaje, ademids
de promover la codificacién y el almacenamiento en la memoria de
largo plazo. Se activan los diferentes tipos de memoria, semdntica,
episddica, biogréfica etc. Esto puede conseguirse al hacer preguntas
acerca de las experiencias de los alumnos o relacionadas con sesiones
anteriores, otras disciplinas o bien establecer vinculos con el apren-
dizaje informal®®.

4. Presentar el Contenido (nueva informacién), el nuevo conteni-
do es presentado al estudiante; el contenido debe ser desglosado y
organizado significativamente; generalmente es explicado y luego

25 La teorfa del aprendizaje de Gagné estd clasificada como ecléctica, porque den-
tro de ella se encuentran unidos elementos cognitivos y conductuales, integrados
con la teorfa del desarrollo cognitivo de Piaget y el aprendizaje social de Bandura,
todos explicados en forma sistemdtica y organizada bajo el modelo de procesa-
miento de informacidn, hoy en dfa su modelo se ha visto enriquecido y reformu-
lado desde una perspectiva constructivista de la ensefianza.

26 Las definiciones mds amplias de aprendizaje informal refieren a cualquier for-
ma de aprendizaje en que el proceso no estd determinado o disenado por alguna
organizacién. O simplemente a cualquier aprendizaje que ocurra fuera de un salén
de clases, tal como el que puede ocurrir en lugares de difusién de la ciencia o la
cultura como museos y zooldgicos, o por medio de programas educativos de te-
levisidn, o en escenarios de la vida cotidiana, por ejemplo, en la interaccién entre

padres e hijos. Mejia,R. (2005)
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demostrado; es recomendable facilitar variedad de medios de comu-
nicacién, incluyendo el texto, la narracién, los gréficos, elementos de
audio y video, entre otros.

5. Proveer guia en el aprendizaje: ayuda adicional junto con la
nueva informacién; favorece la codificacién para almacenar la infor-
macién en la memoria a largo plazo por ejemplo: contraejemplos,
representaciones gréificas y analogfas.

6. Provocar el desemperno (prictica): se propicia poner en prictica
la nueva habilidad; ejecucién de la accién establecida en el objetivo;
permite al alumno confirmar el aprendizaje; la préctica incrementa
la probabilidad de retencién. En este sentido consideramos perti-
nente proveer actividades donde el estudiante pueda crear

7. Proveer Feedback (retroalimentacién): Es importante propor-
cionar una retroalimentacion especifica e inmediata con relacién al
desempeno del alumno, los ejercicios asistidos deben ser usados para
efectos de comprensién y codificacién. La retroalimentacién forma-
tiva, la retroalimentacién como parte de un proceso divergente, no
lineal, fragmentado y ecléctico. Dice Perrenoud (2008: 16) que “la
evaluacion formativa adquiere todo su sentido en el marco de una
estrategia pedagdgica de lucha contra el fracaso y las desigualdades
que estd lejos de ser puesta en préctica en todas partes con coheren-
cia y continuidad”. La devolucién, cobra profundo sentido peda-
gbgico, al ser convertirla en una instancia que ayude al estudiante a
continuar del modo en que lo viene haciendo o bien que le permita
rectificar ciertos aprendizajes para mejorar.

8. Evaluar el desemperio, Se solicita al alumno un desempefio adi-
cional para confirmar la competencia. Evaluacién de tipo formativa,
con retroalimentacién informativa. Se evalda en funcién del verbo
de accién establecido en el objetivo

Rebeca Anijovich (2010) plantea que una clave para construir la
evaluacién como herramienta potente para la ensefianza y el apren-
dizaje implica fortalecer la retroalimentacién, es decir, la devolucién
que realiza un otro (ya sea el docente u otros compaieros, en la me-
dida que estén preparados para hacerlo) sobre las propias produccio-
nes. La retroalimentacién es bdsicamente un proceso de regulaciéon
de los aprendizajes y la ensenanza. Las posibilidades que ofrecen las
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TIC para la retroalimentacién son claramente potentes, pero de-
mandan que los docentes tengan habilidades que van mds alld del
manejo técnico. Reclaman habilidades que involucran sentidos que
deben potenciar la formacién de ciudadania y verdaderas practicas
de inclusién social. Si se conciben las TIC desde este lugar, se podrd
potenciar la retroalimentacién en pos de la evaluacién formativa.

Rold4n (2013).

9. Mejorar la retencion y la transferencia, se provee al alumno la
oportunidad de utilizar el conocimiento y habilidades adquiridas en
contextos mds amplios. Se espera que los alumnos desarrollen habi-
lidades y competencias que les faciliten desenvolverse con eficacia en
otras situaciones y en otros contextos.

En relacién a la motivacién de los alumnos, podemos recurrir,
ademis, a la teorfa del valor que sostiene que para que el alumno
se esfuerce, debe creer que la tarea es importante y, conjuntamen-
te, debe sentir que es capaz de resolverla. En este sentido colabora
John Keller y su modelo motivacional ARCS (atencién, relevancia,
confianza, satisfaccién). Es un modelo de aprendizaje basado en la
motivacion, | docente debe disenar e implementar un plan de rele-
vancia, es decir, actividades secuenciales para fomentar el interés y
a su vez despertar la curiosidad del alumno y posibilitar la confian-
za del estudiante al sortear los obstdculos para resolver los desafios
planteados sentird satisfaccién, por otra parte si el alumno considera
significativas las tareas seguird motivado y se mostrard interesado en
las etapas secuenciales que el docente le presente.

Los docentes siempre nos sentiremos interpelados por el mismo
interrogante ;Qué actividades mediadas por las tecnologias propo-
ner que resulten placenteras, despierten la curiosidad y mantengan el
interés de los alumnos de lengua? Es el desafio constante, cada grupo
de estudiantes es diferente, cada individuo es particular.

La apropiacién que cada sujeto haga de las propuestas serd dife-
rente, cada quien utiliza distintas estrategias para llegar a comprender
un documento, no importa el formato que tenga ni el soporte en el
cual esté. Es por ello que, al programar la hoja de ruta de un curso o
bien de una propuesta dulica en particular, como docentes, debemos
preocuparnos por brindar tareas atractivas con recursos interesantes
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para promover la lectura y reflexion a partir de multiples lenguajes
y soportes. Propiciar actividades colaborativas, potenciar activida-
des de intercambio a fin de impulsar en los alumnos su realizacién
lingiiistica creativa al permitirle construir mensajes de entusiasmo,
de solidaridad, de trabajo, de libertad creadora, de conocimientos
funcionales, de vivencias, y mejorar su manejo de la lengua al inten-
sificar la estructuracion de su pensamiento, favorecer la generacién
de saberes y el desarrollo de habilidades y competencias lingiiisti-
cas a partir de intervenciones pedagdgicas situadas que posibiliten
la co-construccién de conocimiento y la formacién en ciudadania.

5- La importancia del disefio de entornos personales de
aprendizaje

Las tecnologias generan modos de aprender y dejan huellas en la
mente de los estudiantes y, también, de que los materiales pueden
proveer informacién pero son los sujetos los que, con su actividad
cognitiva, la convierten en conocimiento.

Nos interesa aludir una nocién potente y novedosa. Se trata del
concepto de Entorno Personal de Aprendizaje. *’Adell (2013:15)
afirma que el “PLE es un enfoque pedagdgico con enormes impli-
caciones en los procesos de aprendizaje y con una base tecnoldgica
evidente. Un concepto tecno-pedagégico que saca el mejor partido
de las innegables posibilidades que le ofrecen las tecnologias y de las
emergentes dindmicas sociales que tienen lugar en los nuevos esce-
narios definidos por esas tecnologias”.

Los entornos personales de aprendizaje permiten visualizar y
entender como aprendemos las personas usando eficientemente las
tecnologfas que tenemos a disposicién. Los PLE, son sistemas que
nos ayudan a tomar el control y la gestién del propio proceso de
aprendizaje. Para Jordi Adell un PLE es un enfoque del aprendizaje,
no es una aplicacion, no es una plataforma, no es un nuevo software

27 Sugerimos profundizar el tema en el libro digital Castaneda, L. y Adell, ].
(2013). Entornos personales de aprendizaje: claves para el ecosistema educativo en red.
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que podemos descargar e instalar. Es una manera de entender cémo
se aprende, es una manera de aprender.

El nuevo contexto de medios sociales ha transformado completa-
mente el entorno de aprendizaje. Como indican Castafieda y Adell
(2013:12) “las experiencias, intercambios, actividades a las que nos
ha acercado el uso de las tecnologias ha multiplicado, diversifica-
do y personalizado de manera extraordinaria nuestro entorno para
aprender, al punto que los entornos de aprendizaje centralizados y
comunes a todos nos parecen insuficientes y empobrecedores.”

Para Buckingham (2008) lo efectos de la tecnologia no se dan por
si s6lo sino que su impacto -sea positivo o negativo- depende, sobre
todo, de los contextos de uso, las motivaciones de sus usuarios y el
propésito de su utilizacién (Buckingam, 2008: 103).

Desde la perspectiva de las cogniciones distribuidas, Salomén
(2001) propone considerar no sélo los fines puntuales del uso de
recursos en si mismos, sino también, y sobre todo, las oportunida-
des para el desarrollo de residuos cognitivos ttiles para los alum-
nos cuando estén solos. “Las situaciones y las herramientas para las
cogniciones distribuidas deben desarrollarse de manera tal que den
oportunidades para formar los residuos cognitivos convenientes y no
limitarlos” (Salomon, 2001: 177). En efecto, el aprendizaje colabo-
rativo se relaciona con la perspectiva de las inteligencias distribuidas,
porque también la produccién con el otro es un recurso propio.

En relacién con esta linea de abordaje, la inteligencia es algo que
se ejerce y no una cosa que se posee. Cada sujeto, cada comunidad
logra resolver mejor los problemas de diferente tipo a los que se en-
frenta si piensa con los demds y si aprovecha todas las herramientas
disponibles en cada momento. Desde la perspectiva pedagbgica se
hace crucial, ademids, la capacidad de plantear nuevos problemas,
de definir estrategias y construir alternativas herramientas de resolu-
cién para que los estudiantes puedan estar mds dispuestos no sélo a
adaptarse al cambio, sino también a contribuir sustancialmente a él.

La necesidad de gestionar espacios de adquisicién de conoci-
miento que puedan renovarse permanentemente, que faciliten el ac-
ceso a nuevas vias de gestidon, que no se completan con la educacién
formal. Ese espacio es el PLE, que permite incorporar el aprendizaje
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informal, en un proceso continuo, que dura toda la vida. El desarro-
llo de un PLE se convierte en el eje del aprendizaje y permite abordar
el qué y el cémo del conocimiento. Mds que nunca la tecnologia
fortalece el aprendizaje social.

Un entorno personal de aprendizaje (PLE), abre camino a los
procesos propios de aprendizaje en manos del estudiante, y lo desa-
fia al reto de reflexionar sobre los recursos y las herramientas que le
ayudan a aprender mejor, en nuestro caso, aplicado a nuestra tarea
como docentes, implica no sélo en reflexionar cémo, con qué y de
qué manera aprendemos sino pensar en cémo, con qué y de qué
manera podemos ensefiar de mejor manera. El disefio de un PLE
se basa en la autonomia y, por tanto, desplaza la responsabilidad de
su organizacién (y, como consecuencia, del aprendizaje), al propio
aprendiente, esta participacién activa contribuye a desarrollar estra-
tegias de aprendizaje y propiciar aprendizajes memorables, en este
aprender desde el “hacer”.

6- Palabras finales

La labor realizada en el marco del proyecto NEIES, se desarrollé
desde la profunda conviccién de la necesidad y de la significatividad
que, para nuestra regién representa, el promover instancias de traba-
jos colaborativos, en este caso las tic fueron las mediadoras, a través
de su inclusién se crearon espacios para el didlogo, la reflexién y el
intercambio de saberes entre colegas y futuros profesores de espanol.

Entre las acciones concretadas en el marco del curso Potenciali-
dadades de las TIC para la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion
en ELSE, se creé un repositorio online de bibliografia especifica y
una galerfa de recursos disponibles y se la compartié con docentes
y estudiantes avanzados de espanol de otras universidades e insti-
tuciones. Se espera que, en el futuro, los participantes continden
ampliando dicha galeria con propuestas diddctico pedagdgicas rele-
vantes y significativas. Por otra parte, se abrié un espacio en la red
social facebook para continuar el intercambio y continuar a modo
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de comunidad docente pensando, reflexionando y compartiendo re-
cursos y herramientas que posibiliten el trabajo significativo hacia
la ensenanza auténtica del espanol en el estado de Ceard. Un dato
interesante, es que en dicho espacio — a menos de una semana de
concluido el curso, docentes que participaron en el mismo ya habian
llevado al aula de espanol los recursos y herramientas trabajados y
habfan obtenido buen resultado con sus alumnos, siendo esto moti-
vador para continuar experimentando con recursos TIC disponibles,
adaptados a sus intereses y necesidades.

En estas instancias donde se favorece el trabajo en comunidad de
aprendizaje, se evidencia el valor que excede a la instancia del curso
propiamente dicha que se manifiesta en la transmisién que hacen
a sus pares de los contenidos aprendidos quienes formaron parte,
de esta manera por su naturaleza de formadores se convierten en
replicadores de los saberes. Es por ello que estamos convencidos que
iniciativas como el proyecto de la “Red de Integracién Regional para
el Espafiol como Lengua Extranjera en el Mercosur” propician la
optimizacién de tiempo y recursos; dado que de esta manera se pue-
den concentrar esfuerzos en el intercambio de experiencias y en el
desarrollo de recursos educativos, estudios e investigaciones relacio-
nados con la lengua, la cultura y la formacién en ciudadania a través
de ELSE y aportar a la integracién regional. Vemos ademds que es
necesario incentivar, a través de la ensenanza-aprendizaje del espanol
y portugués L2, un conocimiento y re-conocimiento del “otro” a fin
de promover puentes hacia la integracién regional.

Al referirse a un proceso de integracién en el que se trata de en-
senar/aprender lenguas “regionales” o de recurrir a la prictica de
didlogos bilingiies, Celada (2008) considera primordial producir
conocimiento en la direccién de explorar la tensién entre identi-
dad/alteridad, de modo tal que nos enfrente a nuestras propias (in)
capacidades de desterritorializar la frontera que nos habita. Anade,
ademds, que en el espacio de enunciacién en el contexto geogréfico
del Cono Sur las diferentes lenguas constituyen un continuum en el
que los habitantes se reconocen y se relacionan.

Para concluir deseamos expresar que el éxito logrado en la im-
plementacién y participacién de la misién estuvo dado en, por un
lado, por contar con conocimiento de la realidad y de la expecta-

131



tivas de los destinatarios por estudios y sondeos previos realizados
que permiti6 elaborar una propuesta acorde a los intereses y a las
necesidades de los participantes. Por otro, por la participacién y la
apertura de los asistentes hacia todos los contenidos trabajados y su
colaboracién con todas las tareas propuestas.

La experiencia compartida en Universidade Federal de Ceard, co-
rrobord y dio muestras tangibles de que las TIC pueden contribuir
de manera significativa a afianzar lazos y a proyectar juntos propues-
tas para mejorar las pricticas desde la ensefianza de lenguas que fa-
vorezca el trabajo a partir de la interculturalidad, la formacién en
ciudadania y promueva la formacién para la vida y el trabajo y se
considere al espanol y al portugués como lenguas no sélo de comu-
nicacién y cultura sino como lengua de conocimiento.
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Estrategias diddcticas para una lectura
intercultural de textos en espaiol

Fabidn Gabriel Mossello %8
Universidad Nacional de Villa Maria

Resumen

El seminario-taller que proponemos constituye un espacio de re-
flexién sobre el espafiol en Latinoamérica y, en particular, sus varian-
tes en Argentina, para dar cuenta del espesor lingiiistico y discursivo
y, asi, poder problematizar ejercicios de lectura.

Esto invita a leer entre lineas, iterativa y comprensivamente a tra-
vés de un objeto privilegiado, la literatura, cuya complejidad supone
un desafio para cualquier lector.

En particular y siguiendo estos planteos, este seminario-taller se
centra en la lectura compresiva de textos producidos en su mayoria
en distintas regiones culturales de Argentina. Asi, nos proponemos
leer, interpretar y discutir las variantes lingiiisticas a través de: can-
ciones del folclore argentino, el lunfardo en tangos y milongas; la
poesia y la narrativa de diferentes regiones, estilos y periodos; los
refranes y el humor en distintos formatos generales -diarios y espe-
cializados, revistas-, entre otros espacios de los discursos en espafol.

Palabras clave

Lectura, intercultural, literatura, espanol

28 Docente ¢ investigador de la Licenciatura en Lengua y Literatura, Instituto A.P.
de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de Villa Marfa, Cérdoba, Argentina.

135



1- Desarrollo

1.1- Reflexiones tedricas

La literatura, el folclore, el tango y el humor constituyen en Lati-
noamérica y Argentina en particular, un amplio y desafiante campo
para las experiencias de ensefianza de la lengua espanola. Desde sus
comienzos, el contexto latinoamericano mostré sus particularidades
y especificidades, en tanto espacio de una doble articulacién: con
Europa, su madre intelectual, lugar radiante de los paradigmas lin-
giiisticos y de las estéticas literarias; con las culturas mesoamericanas,
sustrato germinal que modifica las matrices de la lengua espafola,
modeliza sus temas, géneros, modos enunciativos y retoricas.

En este sentido, el seminario-taller que se propuso para ser desa-
rrollado durante una semana de trabajo en la Universidad Federal de
Ceard, Brasil, a finales del mes de octubre de 2014, constituy6 un
espacio de reflexién que buscé dar cuenta de esta doble articulacién
que flexiona el campo del espanol en Latinoamérica y, en particular,
sus variantes en Argentina, para dar cuenta del espesor de sus modu-
laciones lingiiisticas y discursivas y, asi, poder problematizar ejerci-
cios de lectura. Esto invité a leer entre lineas, sumergirse en las tra-
mas densas de unos textos que, a manera del antropéfago, degluten
las estéticas europeas y reescribe el mapa lingiiistico y literario dando
a nuestra lengua espafiola color de una identidad que se va haciendo.

En particular y siguiendo estos planteos, este seminario-taller se
centrd en la lectura compresiva de textos producidos en su mayoria
en distintas regiones culturales de Argentina. Asi, nos propusimos
leer, interpretar y discutir las variantes lingiiisticas a través de can-
ciones del folclore argentino, el lunfardo, en tangos y milongas; la
poesia y la narrativa de diferentes regiones, estilos y periodos; los
refranes y el humor en distintos formatos generales —diarios- y espe-
cializados —revistas-, entre otros espacios de los discursos en espanol.

Este seminario-taller se sustenté sobre la idea de que la lectura
es un proceso dindmico, constructivo y transaccional que permite a
los estudiantes hacerse preguntas sobre la lengua espanola, sus parti-
culares modos sintdcticos, morfoldgicos y semdnticos que articulan
la construccién del sentido textual. Nuestros alumnos debian cons-
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truir sus representaciones de lectura, manejar sus ‘enciclopedias’ y
ampliar los horizontes de conocimiento de sus cédigos lingiiisticos
y culturales. La dindmica del seminario-taller, como modalidad de
trabajo, exigi6é una relacién intensa entre prictica y teoria, para que
los conocimientos se construyan cooperativamente, con la apoyatura
de presupuestos tedricos a cargo del profesor. De acuerdo con ello,
no se previé concretar clases magistrales a la manera tradicional, sino
que la exposicién conceptual tuvo lugar cuando la marcha del tra-
bajo lo exigid.

1.2- Reflexiones sobre la lectura

Leer es un verbo que tiene historia. Pero ;qué es leer? El decurso
del desarrollo de las principales disciplinas que reflexionaron sobre
el lenguaje durante el siglo XX nos da una aproximacién a su defi-
nicién. Empezaremos por los comienzos del siglo pasado, momento
destacado en el que se delimitan muchas perspectivas tedricas y préc-
ticas para pensar el proceso de lectura.

Entre los afios cincuenta y sesenta se configura un modelo de
andlisis del texto literario. El énfasis en el rigor descriptivo de la es-
tructura interna del relato delimita una concepcién de lectura; nada
que esté fuera de los limites del texto importa: el sentido estd en el
texto. Los estructuralistas plantean un modo de leer asociado a la
descripcién de la obra. Se privilegia, de este modo, la materialidad
del texto que tiene como soporte el lenguaje entendido como forma
estdtica, cerrada, constituida por unidades elementales de significa-
cién en las que se reconocen y funcionan sentidos y valores para
conformar un sistema. Asi, el sentido estd asociado a la estructura,
por lo que no es posible pensarlo sino desde esa matriz de relaciones.
Roland Barthes, el mds destacado semidlogo de los anos 60’ afirma
en su cldsica Introduccion al andlisis estructural de los relatos, que lo
que “sucede en el relato no es, desde el punto de vista referencial
(real), literalmente, nada; lo que pasa es s6lo el lenguaje, la aventura
del lenguaje” (Barthes, 1977, 67). El formalismo primero y el estruc-
turalismo después dejan afuera del andlisis, a partir de esto, toda rea-
lidad extralingiiistica: primero los sujetos productor (autor) y lector,
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pero también dejan de ser un condicionante la referencialidad del
texto con el mundo que le sirve de contexto.

Un continuador del pensamiento bartheano es el francés Geérard
Genette, cuyos trabajos narratolégicos incorporan niveles o posicio-
nes en las que se ubican enunciador y enunciatario a través de un
simulacro de comunicacién construido en el propio texto y por el
propio texto: el narrador (la posicién y la voz narrativa) y el lector
textual. Estas figuras que Roland Barthés llama de papel, el que narra
y el receptor de la narracién, contintian dejando fuera del andlisis a
los protagonistas de la situacién enunciativa empirica en la que un
autor escribe un relato para un lector.

La perspectiva inmanente del texto implica también un posicio-
namiento respecto al conocimiento y la verdad. La verdad, dentro
de la epistemologia del estructuralismo, estd contenida en el objeto
a conocer. La interpretacién ocurre al allanar el acceso a ese objeto
para ver qué dice. De este modo, el papel del observador es pasivo,
de adecuacion a ese objeto. Supone, en fin, la certeza de que ese ac-
ceso y, por lo tanto, ese conocimiento, son posibles.

Al estar ausente el lector empirico, el lector construido por el
texto s6lo queda constituido en ¢él, en tanto una abstraccién, una
aspiracion del discurso. Este lector tiene algo de aquel lector modelo
delimitado por Umberto Eco cuando dice que:

Un autor deberd prever un Lector Modelo capaz de cooperar en
la actualizacion textual de la manera prevista por él y de moverse
interpretativamente, igual que él se ha movido generativamente.
(...) De manera que prever el correspondiente Lector Modelo no
significa solo esperar que éste exista, sino también mover el texto
para construirlo (Eco, U., 1981, 64).

En esta definicién que Umberto Eco plantea en Lector in fdbula
(1981) se juegan preguntas sobre el sentido y sobre la lectura, en es-
pecial sobre qué parte le corresponde a cada integrante de la relacién
autor-texto-lector en la construccién del sentido de la obra.

Eco destaca cémo una obra de arte postula, por un lado, la libre
intervencién interpretativa de los lectores y a la vez exhibe carac-

138



teristicas estructurales que estimulan y, al mismo tiempo, regulan
el orden de sus interpretaciones. Eco insiste en la idea de que sin
lector no hay interpretacién pero, al mismo tiempo, deja en claro
que el texto juega un papel importante. Un texto se emite para que
alguien lo actualice; incluso cuando no se espera (o no se desea)
que ese alguien exista concreta y empiricamente. Porque todo tex-
to es un “mecanismo perezoso (y econdémico) (...) estd plagado de
elementos no dichos (...) de espacios en blanco, de intersticios que
hay que rellenar” (Eco, U. 1981, 56), requiere un destinatario que
lo actualice. Quien lo emiti6 preveia que se los rellenaria y los dejé
deliberadamente en blanco, pensando en un lector -modelo- que
pudiera hacerlo. Aparecen asi puestos en relacién los conceptos de
texto incompleto en el sentido de obra abierta; de destinatario como
operador capaz -aunque no siempre ni totalmente- de abrir el dic-
cionario a cada palabra que encuentra y de recurrir a una serie de
reglas sintdcticas preexistentes con el fin de reconocer las funciones
reciprocas de los términos en el contexto de la oracién; de autor
como aquel que decide hasta qué punto debe vigilar la cooperacién
del lector, asi como dénde debe suscitarla, dénde hay que dirigirla y
dénde hay que dejar que se convierta en una aventura interpretativa

libre.

La problemadtica del lector va a tener un lugar destacado y va a ser
resignificada dentro de lo que llamamos hoy ‘el proceso de la lectura’
con una perspectiva epistemoldgica que se empezd a conocer por los
afos 50’ con el nombre de Teoria de la Recepcidn. Los tedricos de la
recepcion se desligaron en parte de los preceptos estructuralistas del
lector ausente y lo reposicionaron como parte activa del proceso de
construccién del sentido.

Este desplazamiento del texto al lector, que fue mucho mds que
un cambio de intereses, implicé profundas transformaciones en los
modos en que se debe entender el proceso de la textualidad. Como
apuntd ]. P. Sastre en ;Qué es la literatura? (1984) el texto estd in-
completo, y sélo se completa si interviene un lector real y empirico.
Si para los estructuralistas leer era acceder al objeto-texto y desma-
dejarlo, lo que permitia estructurar su sentido, para los tedricos de
la recepcién -con fuerte influencia de la fenomenologia de Edmund-
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Husser]®- la obra literaria se constituye en el acto de su recepcién
en tanto el objeto existe en la medida en que hay un sujeto que lo
constituye en su conciencia y en la medida en que la aproximacién a
ese objeto entrafa una interpretacién. En primer lugar, esto significa
un cambio en relacién con el origen de la produccién de sentido:
el sentido del texto deja de ser la resultante del juego de relaciones
intra-discursivas; en segundo lugar, el texto deja de tener un dnico
sentido; asi el sentido se produce a través de la lectura y en la lectura.

Segtin la perspectiva tedrica de la recepcidn, el lector podrd ser:
el lector ideal (similar al de Eco) que maneja el sistema de cddigos,
convenciones y procesos y que es competente para comprender cada

29 Histéricamente Husserl termina el ciclo filoséfico de la metafisica, y también
comienza una nueva filosofia que busca ante todo una nueva actividad racional
diferente a la planteada hasta ese entonces: Husserl hace evidente la crisis de la
raz6n universal, de modo que es necesario replantear de aqui en adelante la activi-
dad filoséfica con una responsabilidad social como respuesta a los problemas del
mundo, que ya no se resuelven desde una razén objetiva, sino que se solucionan
en el encuentro de multiples puntos de vista. Otro aspecto a tener en cuenta de la
fenomenologfa de Husserl estd en la dindmica que le imprime al sujeto, ahora el
sujeto no espera ser afectado por los objetos del mundo, sino por el contrario, el
sujeto constituye esos objetos y le da sentido al mundo. Otro aspecto importante
es que el sujeto trascendental ya no es un sujeto anénimo, éste es un sujeto activo
que constituye el mundo, que tiene una responsabilidad con ese mundo y un
compromiso histérico con la humanidad. Fenomenolégicamente no es posible
concebir la conciencia como estructura interna del sujeto que espera ser afectada
por los objetos. Toda aprehension que la conciencia tenga del objeto constituye
ya una actividad de ésta, asi sea de manera pasiva la conciencia pre-constituye
objetos. Desde esta perspectiva, la conciencia es el punto de partida de la actividad
humana, ya que es indubitable y necesaria puesto que resulta evidente para si
misma, como una evidencia apodictica. Por tanto la conciencia es incuestionable
por cuanto permanece o se hace presente en toda experiencia que realice el sujeto.
Toda actividad de la conciencia no puede ser cuestionada, pero lo que no puede
garantizar la conciencia es la certidumbre de lo que estd conociendo, ya que la cosa
es variable y no tiene garantizada su existencia, por tal motivo, el sujeto impone o
constituye su propia realidad indubitable a lo contingente de las cosas del mundo.
Con otras palabras, lo inmanente de la conciencia penetra lo trascendente del
mundo y lo realiza.

Fuente:  http://www.utp.edu.co/ ~chumanas/revistas/revistas/rev22/garcia.htm.
Husserl define la conciencia como un conjunto de actos que se conocen con el
nombre de vivencias. Esta conciencia tiene la peculiaridad de eliminar toda refe-
rencia a una existencia real de las cosas, es decir la conciencia no percibe objetos
reales sino que aprehende objetos, que se denominan fenémenos.
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movimiento del escritor; el lector fingido, rol que el lector es invita-
do a desempenar durante la lectura (W. Gibson); el narratario, per-
sona imaginada a la que el narrador dirige su discurso (G. Prince); el
lector informado, que forma parte de una comunidad interpretativa,
que comparte hipétesis interpretativas con el grupo social al que
pertenece (S. Fish); el lector implicito, que da respuesta a la red que
constituye cada estructura textual (W. Iser).

Los estudiosos de la lectura, Anne Marie Chartier y Jean Hebrard
comentan que, entre los anos 80’ y los 90’, y a partir del desarrollo
de la psicologia cognitiva®, la lectura se constituye en una preocupa-
cién central, en tanto modelo de procesamiento de la informacién
por medio de la memoria y la inteligencia. Al cognitivismo le intere-
sa, en primer lugar, ‘la mdquina de leer’, es decir, todos los procesos
que hacen posible la lectura pero de los que el lector no tiene ningu-
na conciencia.

El estudio de esa ‘mdquina de leer’ les permite descubrir auto-
matismos en los procesos de lectura que distante de dejar fijado al
sujeto en ciertas rutinas, resultan liberadores, pues permiten que el
lector fije toda su atencién en lo que no puede ser automatizado: la
construccién del sentido de un texto, en una situacién puntual de
lectura.

Uno de los mds famosos psicocognitivistas, el norteamericano
Kenneth Goodman, caracteriza la prictica de la lectura como un

30 El cognitivismo es una corriente de la psicologia que se especializa en el estudio
de la cognicién (los procesos de la mente relacionados con el conocimiento). La
psicologia cognitiva, por lo tanto, estudia los mecanismos que llevan a la elabora-
cién del conocimiento. La construccién del conocimiento supone varias acciones
complejas, como almacenar, reconocer, comprender, organizar y utilizar la infor-
macidn que se recibe a través de los sentidos. El cognitivismo busca conocer c6mo
las personas entienden la realidad en la que viven a partir de la transformacién de
la informacién sensorial. Para el cognitivismo, el conocimiento es funcional ya
que cuando un sujeto se encuentra ante un acontecimiento que ya ha procesado
en su mente (es decir, que ya conoce), puede anticiparse con mayor facilidad a lo
que puede suceder en el futuro préximo. Los conocimientos ayudan a que las per-
sonas puedan desarrollar planes y fijarse metas, minimizando las probabilidades
de experimentar una consecuencia negativa. La conducta de los seres humanos
se ajusta a lo cognitivo y a las expectativas de lo conocido. http://definicion.de/
cognitivismo/.
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juego psicolingiiistico de adivinanzas, que supone interacciones en-
tre lenguaje y pensamiento. Goodman considera que hay un solo
proceso de lectura para todas las lenguas, es decir, que no habria
muchas y distintas maneras de conferir sentido a un texto sino una.
Del mismo modo, cree que hay solamente un proceso de lectura,
independientemente del nivel de capacidad con que este proceso
es utilizado. En este sentido, la distancia que existe entre un lector
competente y uno que no lo es no reside en el proceso por el cual
obtienen significado del texto, que es siempre el mismo, sino en lo
bien que cada lector utiliza este Ginico proceso.

Leer para los cognitivistas es un proceso en el cual el lenguaje
y el pensamiento estin involucrados e imbricados en permanentes
transacciones: es la bisqueda de sentido -a través del texto- la que
mueve ese proceso. Toda lectura estd asociada a la interpretacion:
el lector realiza su trabajo de construccién de sentido en una situa-
cién de no-presencia del escritor, en tanto toda comunicacién escrita
es comunicacién distanciada. El lector sélo interactua con el texto
que deberd comprender. El proceso de lectura pone al lector en jue-
go con lo que sabe, e interpreta sobre la base de su concepcién de
mundo, su cosmovision particular de él, sus lecturas previas de los
textos, sobre los temas adyacentes. Estos conocimientos, puestos en
interaccién con los indices que ofrece el texto, le permiten al lector
hacer anticipaciones.

Nuestra propuesta para una lectura intercultural de textos en es-
panol, en contexto del aprendizaje de una segunda lengua (el es-
panol para hablantes nativos del portugués) tuvo como base esta
tltima concepcién de la lectura.

Cada texto propuesto significé un desafio interpretativo para
el conjunto de los estudiantes brasilenos que dominaban distintas
competencias y conocimientos del espafol. La planificacién de acti-
vidades de lectura tuvo esta razén epistemoldgica: el significado tex-
tual, su interpretacién y re-localizacién en el universo experiencial
que toda obra literaria necesita y se realizé de manera interactiva y
transaccional, como afirma Kenneth Goodman.
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En lo que sigue desarrollaremos algunos apartados especificando
objetivos, metodologia, contenidos de los médulos, formas de eva-
luacién.

1.3- Objetivos Generales

En este punto marcaremos objetivos generales y especificos del
taller de lectura de textos de una manera intercultural.

* Integrar y conocer distintas aspectos del espanol en Latinoamé-
rica y, particularmente, en Argentina a través de la lectura de
distintos tipos de discursos.

 Explorar las particularidades de nuestro espafol en sus aspec-
tos sintdcticos, morfolégicos y semdnticos en textos literarios,
humoristicos, populares, periodisticos, entre otros, de distintos
periodos y escuelas.

* Proponer estrategias diddcticas de lectura de textos diversos en
lengua espafola, segtin géneros, modalidades lingiiisticas, 1éxico,
tipologia textual.

* Propiciar el desarrollo de las potencialidades cognitivas, pragma-
ticas y patémicas® para una lectura adecuada de una diversidad
de géneros literarios y no literarios, de la cultura letrada y de la
cultura popular, en lengua espafiola.

* Brindar elementos que posibiliten la formacién de sujetos com-
petentes para la actividad de lectura con diversos grados de com-

plejidad.

* Dosibilitar el reconocimiento de las falencias y habilidades de
cada tallerista en sus actos de lectura, corregir y proponer méto-
dos para el abordaje de la complejidad del espanol latinoameri-
cano y argentino en particular.

31 El triptico cognitivo, pragmdtico y patémico es un interesante punto de par-
tida para entender tres pilares de la actividad de lectura. En enfoque patémico
busca una relacién con el texto desplegando a través de conexiones pasionales con
la obra —apasionarse, encolerizarse, conmoverse, entre otros-. Lo pragmdtico se
asocia con los usos que muchos textos pueden tener en relacién a las acciones que
podria realizar el lector. Lo cognitivo tiene que ver con la circulacién del objeto
saber y la redistribucién que de él se hace en el proceso de lectura.
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1.4- Contenidos

Los contenidos fueron elaborados y ordenados siguiendo un cri-
terio que organiza el seminario taller segiin una serie de espacios
discursivos diversos, desde obras literarias de autores latinoamerica-
nos que consideramos clave para el mejor conocimiento de distintos
aspectos del espafol, pasando por letras de tangos, para entender
la variante del lunfardo, las formas bdsicas del discurso gauchesco,
hasta los llamados autores regionales y populares, como también el
humor y la escritura en clave de historieta.

Tal distribucién corresponde a un esquema diddctico de intro-
duccién al alumno en las problemadticas lingiiisticas de autores en
distintos contextos socioculturales, momentos y variantes de la len-
gua espafiola hablada en Argentina. Los contenidos atienden a esta
complejidad lingiiistico-cultural.

UNIDAD 1. La lengua espanola a través de la gauchesca. Poemas
y didlogos gauchescos. Canciones gauchescas del folclore argentino.
Variantes morfoldgicas, sintdcticas y semdnticas. Contextualizacién
histérica y cultural. Estrategias de lectura para abordar esta com-
plejidad discursiva (sobresale en estos contenidos el trabajo con el
Martin Fierro, los Cielitos de Estanislao del Campo y el folclore a
través de José Larralde y Atahualpa Yupanqui).

La variante lingiiistica del lunfardo. Milongas y tangos. Procedi-
mientos morfoldgicos, sinticticos y semdnticos. Contextualizacién
histérica y cultural del fenémeno del tango. Tango leido y tango
cantando. Estrategias de lectura para abordar esta complejidad dis-
cursiva (Sobresale en este contexto el trabajo sobre tangos de Lepera

y Discépolo).

UNIDAD 2. La lengua espafiola a través de la literatura argenti-
na. Florida y Boedo. Lengua literaria culta y lengua literaria popular.
Variantes morfoldgicas, sintdcticas y semdnticas. Contextualizacién
histérica y cultural de distintos fenémenos literarios. Estrategias de
lectura para abordar esta complejidad discursiva en autores como:
Roberto Arlt (Aguafuertes Portefias), Jorge Luis Borges (Ficciones y
poesia), Gonziles Tunén y Oliverio Girondo.
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La lengua espanola a través de la literatura argentina de los afios
60’, 70’ y 80’. Didlogo entre la cultura literaria auténoma y la cultu-
ra de masas. Variantes morfoldgicas, sintdcticas y semdnticas. Con-
textualizacién histérica y cultural de distintos fenémenos literarios.
Estrategias de lectura para abordar esta complejidad discursiva en
autores como: Antonio Di Benedetto (cuentos), Haroldo Conti
(cuentos), Daniel Moyano (cuentos), Osvaldo Soriano (cuentos).

UNIDAD 3. La lengua espanola a través de otros discursos. El
humor revisteril, diarios, canciones y medios de comunicacién so-
cial. La refraneria, los dichos de la cultura oral Argentina. El espafol
en discursos mixtos. La historieta. Estrategias de lectura para abordar
esta complejidad discursiva en autores como: Fontanarrosa, Quino,
Dona Jovita; las historietas mds representativas; los chistes del hu-
mor actual, prictica de medios como los mondlogos de Tato Bores.

1ema transversal. Durante el desarrollo de las unidades se enfatizé
la mirada intercultural, de tal modo que a través de la lectura de los
distintos objetos discursivos propuestos se pudo conocer, no sélo las
variantes lingiiisticas dentro del espafiol que se habla en Argentina,
sino las distintas formas en que se configura lo social, lo artistico,
lo histérico, entre otros aspectos que hacen a la compleja cultura
argentina.

1.5- Régimen de evaluacion

La modalidad de trabajo en taller propicié la participacién e in-
tervencién de los estudiantes y la discusién en torno a los temas
desarrollados. Esta instancia fue utilizada como instrumento para la
evaluacién. Cada estudiante debié aprobar un escrito en espafol en
el que se desarrollaba alguna reflexidon sobre los textos presentados
y en relacidn a las variantes lingiiistico-discursivas trabajadas en es-
pafiol.
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1.6- Metodologia de trabajo y modalidad de dictado

La metodologia utilizada en este seminario-taller supuso cla-
ses-cinco encuentros-, para completar 20 horas (equivalente a 1 cré-
dito de postgrado en Argentina). Se trabajé en estas clases aspectos
tebricos y actividades concretas de lectura, para reflexionar sobre
contenidos lingiiisticos, histéricos y culturales; estrategias diddcticas
de lectura; y formas de interrogar a los textos segtn su complejidad.
Para ello fue necesario que el estudiante tuviera el cuadernillo espe-
cialmente disefando para esta propuesta, con materias de lectura
tedrica, ejercicios y antologia de lecturas. Ademds, fue importante el
material digitalizado que se expuso durante el cursado y fue entrega-
do por la web a cada estudiante.

1.7- Aportes significativos de la propuesta

El seminario-taller que propusimos significa un aporte sustancial
para la formacién del estudiante de espanol en contexto de apren-
dizaje como segunda lengua y en relacién con el portugués como
lengua nativa. La variedad de discursos que se propusieron fue lo
suficientemente diversa y compleja para que el estudiante alcance un
conocimiento amplio de la lengua espafola. Sabemos que la lengua
figurativa, bajo las formas de canciones, poemas, cuentos, refranes o
chistes, suele ser el paso decisivo para un estudiante que quiere en-
contrarse con el lenguaje en su médxima expresién. Como afirma Eu-
gene Coseriu en Lenguaje y Poesia™, es en el lenguaje estético donde
las potencialidades comunicativas y expresivas de una cierta lengua

32 Como actividad del sujeto relativo (dotado de alteridad), el lenguaje es aprehen-
sién y estructuracién del mundo pero no es interpretacién de mundo, ni creacién
de mundos posibles. En cambio, la poesia es siempre absoluta y, precisamente,
crea también otros mundos posibles. La poesia hay que interpretarla, pues, como
absolutizacién del lenguaje, absolutizacién que, sin embargo, no ocurre en el pla-
no lingiiistico como tal, sino en el plano del sentido del texto. En la poesia, todo
lo significado y designado mediante el lenguaje (actitudes, personas, situaciones,
sucesos, acciones, etc) se convierte a su vez en un significante, cuyo significado es,
precisamente, el sentido del texto. Desde este punto de vista, Kafka, por ejemplo,
no habla, en realidad sobre Gregor Samsa, sino por medio de Gregor Samsa, y
sobre algo distinto; a este respecto, también Gregor Samsa es s6lo un significante.

TESIS SOBRE EL TEMA “LENGUAJE Y POESIA”. Coseriu, Eugene (1968).
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se tensan hasta llegar a sus mds destacados logros. Estas potenciali-
dades son los que quisimos que nuestros estudiantes aprendieran.

1.8- Evaluacion de la experiencia cultural

La lectura de textos en espanol de distintos soportes, lenguajes,
géneros y generaciones de autores fue bien receptada en el conjunto
de los alumnos. Durante el dictado se pudo comprobar que la temé-
tica multicultural era de interés para un grupo poblacional hetero-
géneo, conformado por estudiantes avanzados de lengua espafiola,
profesores de espafiol y otros pertenecientes a distintas profesiones
pero interesados en el idioma.

El espafol aparecié como un saber lingiiistico, cultural, histérico
e ideolégico que desperté mucho interés entre estos alumnos. No
s6lo resulté importante el saber meramente lingiiistico (la lengua en
tanto sistema de signos, con su gramdtica, léxico, entre otros aspec-
tos). También fue de mucho interés el saber interpretativo de una
diversidad de textos —canciones, notas periodisticas, relatos literarios
y poemas, entre otros-; textos que ‘llevan toda su cultura a cuestas’,
y que exigen del lector una formacién y un despliegue considerable
de estrategias.

El nordeste del Brasil es un espacio geogréfico atravesado por la
cultura letrada y oral, con un vastisimo despliegue de géneros, juegos
entre distintos saberes populares y cultos, y un léxico cearence carac-
teristico de la regién con gran permeabilidad en las pricticas de la
cultura local. En este sentido, el corpus de textos propuesto no sélo
aparecié como una propuesta para profundizar aspectos de la lengua
espafiola, sino que este corpus dialogé muchas veces con distintas
facetas de las formaciones culturales locales. Un ejemplo destacado
fue el didlogo que se establecié entre el lunfardo y el cearense en tan-
to variantes populares del espanol y el portugués respectivamente.
En este sentido creemos que el curso cubrié, al menos parcialmente,
las inquietudes de los participante para profundizar el saber de una
lengua con un vasto repertorio léxico, de géneros primarios y secun-
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darios (Bajtin)* y un despligue de recursos del decir frondoso, como
ocurre con todas las lenguas romance.

En conclusidn, el curso Estrategias diddcticas para una lectura inter-
cultural de textos en espanol. Problemdticas lingiiisticas, discursivas y
culturales en el espaniol de Argentina a través de su literatura, su folclore,
su tango, su humor, significé un aporte a los saberes de hablantes
no-nativos del castellano, para profundizar la lectura productiva y
germinal del sentido de pricticas literarias que significaron todo un
desafio interpretativo.
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Os Marcadores Discursivos: Conectores — Uma Leitura

Retérico-Contrastiva (Espaiiol y Portugués) de seu

Comportamento Semantico>*

Massilia Maria Lira Dias >

Universidade Federal do Ceard

Resumo

Com base nos pressupostos tedricos da Teoria da Argumentagao
na Lingua, de J. C. Anscombre y O. Ducrot (1994), apresentamos,
nesse trabalho, aspectos relevantes da argumentagao discursiva, sina-
lizada pelo uso dos marcadores do discurso, em especial, os conec-
tores, nas linguas espanhola e portuguesa. Dessa forma, decidimos
analisar o comportamento seméntico e pragmdtico dessas particulas
em textos do género cartas, selecionados do jornal £/ Pais (Espanha)
e da Revista Veja (Brasil). Nessas cartas, os falantes-autores oferecem
uma série de argumentos, contra-argumentos e conclusoes a fim de
convencer o leitor sobre sua opinido em relagao a um determinado

34 Esse artigo ¢ uma sintese da Tese de Doutorado “Os Conectores Discursivos
Desde la Retdrica Contrastiva: Uso y Contraste Espanol-Portugués”, apresenta-
da para obtengio do titulo de Doutor na Universidad de Salamanca — Espanha,
e do Curso: “Los Marcadores Discursivos: Conectores — Una Lectura Retérico-
Contrastiva (Espanol-Portugués) de su Comportamiento Semdntico” ministrado
na Universidad Nacional de Rio Cuarto, como parte do Ciclo de Estudios de
Posgrado — Integracion Linguistico Cultural MERCOSUR. Esse ciclo de palestras
constitui parte das atividades do Projeto “Red de Integracién Regional para el
Espanol como Lengua Extranjera en el MERCOSUR?, subsidiado pelo Nucleo
de Estudos e Investigagoes em Educagao Superior do MERCOSUL (NEIES), do
qual participam as Universidades Nacionales de: Rio Cuarto, Villa Maria y Cér-
doba (Argentina) e a Universidade Federal do Ceard (Brasil).

35 Professora do Departamento de Letras Estrangeiras, Centro de Humanidades,
Universidade Federal do Cear4.
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tema. A andlise contrastiva dos conectores em ambas as linguas nos
permitiu identificar semelhancas e diferencas no seu comportamen-
to semantico-discursivo e nos padroes retéricos dessas linguas proxi-
mas, relevantes tanto para os estudos no campo da retérica contras-
tiva, quanto para a drea de formacio de professores de espanhol e
portugués como linguas segundas e estrangeiras.

Palavras-chave:

Marcadores discursivos, conectores, argumentagao.

1- Introdugao

Os estudos sobre os marcadores discursivos tem abordado o tra-
tamento dessas unidades desde diferentes perspectivas tedricas e
metodoldgicas, todas relevantes para a compreensio do funciona-
mento dessas particulas no discurso. Os trabalhos publicados por
Martin Zorraquino y Portolés (1999) e Portolés (1998), conjugam
teorias como a da Argumentacio na Lingua, de J. C. Anscombre y
O. Ducrot (1994) e a da Relevincia® de D. Sperber y D. Wilson
(1986), no tratamento dos marcadores discursivos, fundamentais
para a andlise semAantica e pragmdtica dessas particulas no Ambito
em que atuam: o nivel discursivo. Para esses autores, os marcadores
do discurso apresentam caracteristicas tais como: a invariabilidade, a
capacidade de guiar de acordo com as diferentes propriedades mor-
fossintdticas, semanticas e pragmdticas, as inferéncias que se estabe-

36 E comum nos manuais de Pragmdtica em espanhol (Reyes 1990,1995; Escan-
dell Vidal 1993,1996) o uso do termo relevancia, acunhado por Sperber y Wilson
(1986ay b). No entanto, Portolés (1994b, 1998a) assinala que esse termo deveria
ter sido traduzido ao espanhol por pertinencia, tal como o faz a linguistica francesa
e italiana. Em nosso artigo preferimos utilizar o anglicismo, tal como é empregado
nos manuais publicados em lingua portuguesa, que fazem uso desse termo.
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lecem no processo comunicativo, € sua posi¢ao inter-enunciativa,
ou seja, sua capacidade de relacionar uns enunciados com outros”.

Os marcadores discursivos sdo, portanto, elementos especiali-
zados em guiar as inferéncias que podem ser obtidas de um texto
e sdo, de certa forma, responsdveis por minimizar o custo do pro-
cessamento dos enunciados que vinculam. Apresentam, assim, um
significado ligado ao processamento, pois, segundo Ducrot (1994),
o significado dos marcadores constitui um conjunto de “instrucoes
semanticas” que guiam o que pode ser inferido a partir dos diferentes
membros do discurso, no qual essas unidades aparecem e facilitam
a0 destinatdrio a interpretagdo das mensagens, na medida em que
sempre comunicam mais do que o que dizem explicitamente®.

H34 ainda, no Ambito dos estudos em Anilise do Discurso, al-
guns conceitos essenciais que afetam especialmente os marcadores
discursivos: os conceitos de coeréncia -que se refere a uma capacidade
mental ou competéncia textual-, e coesdo, que sao mecanismos lin-
guisticos diversos que contribuem para reforgar a coeréncia textual
e interpretativa de um texto, na qual a rela¢io entre os enunciados
¢ fixada pelo uso dos marcadores discursivos. Essa capacidade coe-
siva de relagio entre enunciados para reforcar a coeréncia textual,
apresenta-se como outro critério fundamental na indica¢ao de uma
determinada particula, como marcador discursivo.

E certo que os marcadores discursivos, ao vincular dois enunciados,
possuem uma capacidade que lhes permite relacionar aa informagao
que introduzem com a informagio anterior permitindo estabelecer
uma relagdo coesiva entre os membros relacionados. Esta capacidade
déitica de alguns marcadores como, por exemplo, os conectores, ou
seja, de relacionar-se com o membro discursivo anterior, favorece a
manutenc¢io da unidade do texto e orientam o processo argumen-
tativo.

37 Esta propriedade, Portolés (1999:773) denomina de déixis discursiva: uma ins-
trugdo semantica que permite relacionar o membro do discurso no qual se localiza
o marcador com o discurso anterior.

38 Para Lépez Alonso & Seré (1997) a inferéncia é uma atividade mental que con-
siste em operagdes cognoscitivas que permitem derivar dedutiva ou indutivamente
uns significados a partir de outros. E, por tanto, um procedimento continuamente
utilizado para manter a coeréncia seméntica do texto e sua coesio.
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Considerando, pois, que os conectores sio elementos indutores
de inferéncias que se realizam a partir dos enunciados que eles en-
lagam, desde a perspectiva da Teoria da Relevancia, os conectores
nao contribuem para o contetido semantico dos enunciados entre
os quais eles estao inseridos, quer dizer, sua presenga nio aporta in-
formagao conceitual alguma; ao contrdrio, transmitem uma valiosa
informagdo computacional que repercute diretamente na minimi-
zagdo do esfor¢o de processamento realizado pelo receptor na in-
terpretagdo dos enunciados conectados (Sebastidn Bonilla en Beau-
grande y Dressler 1981).

Ainda no campo da andlise semintica dessas unidades, destaca-
mos na Teoria da Argumentagio na Lingua, de Anscombre e Ducrot
(1994), dois conceitos fundamentais: o de orientacio e o de forca ar-
gumentativa dos enunciados. Ducrot fala de orientagao em diregio
a uma continuagio referindo-se ao fato de que alguns enunciados
admitem algumas continuidades e excluem outras. Dessa forma,
para que um enunciado seja argumento para uma conclusio é ne-
cessdrio que satisfaca as condicoes linguisticas de orientagio. Assim,
pois, podemos dizer que os argumentos estdo co-orientados quando
VAo na mesma diregéo argumentativa, e anti-orientados se vao em
dire¢do oposta. Além dessa orientagio, também podemos falar de
uma maior ou menor for¢a argumentativa dos enunciados -outro
conceito fundamental dentro dessa teoria que se evidencia nas rela-
ciones opositivas de contra-argumentagao- , isto é, de seu peso para
argumentar em uma dire¢io e chegar a uma determinada conclusio,
j4 que nem todos os argumentos possuem a mesma for¢a argumenta-
tiva para chegar a uma determinada conclusao. De uma forma geral
podemos dizer que as argumentagoes e as contra-argumentagoes ou
induzem o interlocutor a realizar -ou a deixar de realizar- determina-
das agoes, ou confirmam ou refutam crengas daqueles.

Desde uma perspectiva contrastiva, consideramos que andlise
contrastiva desses elementos em textos escritos em ambas as linguas:
portugués e espanhol, nos conduz a uma nova perspectiva de andlise
que inclua o estudo dos padrdes retdricos desses idiomas. Ao tra-
balhar com textos argumentativos e, especialmente, com elementos
indutores de inferéncias, seria importante identificar se hd semel-
hangas nos padrées retéricos das duas linguas, posto que cada lingua
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consta de diferentes sistemas retéricos que se manifestam mediante
diferentes formas de organizacao das ideias. Nesse sentido, os estu-
dos sobre Retérica Contrastiva®, nos permitird também analisar nos
discursos de nossos corpora textuais de referéncia as semelhancas e
diferengas no uso da escrita em um mesmo género discursivo: cartas.

Com todas essas caracteristicas ¢ possivel compreender as limi-
tagdes de um estudante de espanhol ou de portugués como linguas
estrangeiras, inclusive de niveis mais avangados, no uso dessas uni-
dades, j4 que os marcadores discursivos representam um nivel muito
alto de maturidade linguistica e comunicativa de seus faltantes. Os
falantes estrangeiros empregam menos os marcadores discursivos
que os nativos e o fazem com mais inseguranga, e por duas razoes:
a primeira, porque os marcadores sio utilizados na construgao de
estruturas complexas que requerem uma competéncia pragmadtica e
discursiva desenvolvidas, a segunda, devido & mencionada condigio
idiossincrasicas de muitos desses marcadores.

Considerando, pois, a heterogeneidade de particulas que se abri-
gam na denominacio de marcadores discursivos, hd vérias propos-
tas de classificagio dessas unidades. Por um lado, h4 autores que
defendem a existéncia de uma série de atos verbais, entre os quais
se encontram os que estabelecem as formas particulares de com-
posi¢do textual como “justificar”, “explicar”, “complementar”, “re-
futar”, etc., Nesse tipo de classificagio as unidades siao agrupadas
por sua utilidade para efetuar uns processos textuais previamente
fixados e frequentemente uma mesma unidade aparece em dois ou
mais grupos®. Por outro lado, hd outros autores que procuram um
significado unitdrio para o marcador e dar conta de todos os seus
usos a partir dele, como a proposta de classificagao apresentada por
Zorraquino y Portolés (1999).

39 A RC, segundo Trujillo (2003), permite observar como, frente a visdo de um
objeto aparentemente similar como ¢ a escrita, as comunidades e os individuos
utilizam diferentes formas os recursos da escrita para afirmar-se, para estar em
contato com outros individuos, comunicar suas experiéncias e alcangar seus ob-
jetivos. Para uma ampliacio dos estudos de Retérica Contrastiva, especialmente
no Ambito do espanhol, destacamos os trabalhos de Trujillo (2000-2001; 2002 y
2003), Pérez Ruiz (2001) y Deza Blanco (2002).

40 Um exemplo desse tipo de classificacio ¢ a proposta de Casado Velarde (1998).
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Em lingua portuguesa, nao hd, até o momento, uma proposta
de classificagdo tao extensa para os marcadores do discurso, e em es-
pecial, para os conectores discursivos, como a proposta apresentada
pelos pesquisadores espanhdis. As pesquisas existentes nessa drea, no
Brasil, se centram principalmente em andlises de corpus oral da lin-
gua, para um levantamento das unidades que tém sido, consensual-
mente, apontadas como marcadores e procuram identificar tragos
definidores desses elementos em termos de fungdes e propriedades
(bi-direcionalidade anaférico-cataférica, aspectos prosédicos, so-
bretudo entonacionais). Por meio de nossa pesquisa, concluida em
2010, sobre os marcadores discursivos em espanhol e portugués e
que culminou com a tese de doutorado intitulada: Los conectores dis-
cursivos desde la retdrica contrastiva: uso y contraste espanol-portugués,
procuramos definir uma classificagio, em lingua portuguesa, para
um subtipo de marcadores, os conectores, a partir das propostas de
classificagio proposta por Dominguez Garcia () e Montolio () para
os conectores discursivos em lingua espanhola. A andlise contrasti-
va*! dessas unidades em espanhol e portugués nos permitiu identifi-
car similitudes e diferengas nos valores semanticos e pragmadticos dos
conectores, indicar que elementos nessas linguas dividem as mesmas
caracteristicas como indutores de inferéncia, identificar seus valores
sociolinguisticos, indices de frequéncia e, especialmente, a indicagao
de valores retdricos, tao importantes na hora de produzir um texto.

Com base nesses pressupostos e nos dados fornecidos por nossa
pesquisa, apresentaremos alguns exemplos extraidos dos dois corpo-
ra no qual se identificam os valores semAnticos e pragmdticos dos
conectores em espanhol e em portugués.

41 Neste aspecto, a consideragdo de a Linguistica Contrastiva -em sua aplicagio ao
ambito diddtico das linguas estrangeiras- como uma 4rea de atividade interessada
pelos efeitos que produzem sobre o processo de aprendizagem de uma ou vérias
L2 as diferencas existentes entre as estruturas da lingua que o sujeito j4 conhece e
as da(s) lingua(s) que trata de aprender, nos permite analisar as relagoes entre dois
sistemas de linguagem diferentes, nos permite identificar as semelhangas e diferen-
cas existentes entre essas linguas e as possiveis interferéncias que possam existir na
utilizacio, e em nosso caso, sobre o uso dos conectores.
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2- Os Conectores Discursivos

Dentre o grupo de marcadores discursivos, hi um subgrupo, cha-
mado conectores que sdo marcadores especializados em estabelecer
relacoes argumentativas, pois vinculam seminticae pragmaticamente
um membro do discurso com outro anterior, ou com uma suposi¢ao
contextual facilmente acessivel. O significado do conector propor-
ciona uma série de instru¢des argumentativas que guia as inferéncias
que devem ser obtidas do conjunto dos membros relacionados de
acordo com seu significado (Portolés, 2004). Essas unidades tém a
funcao de indicar de maneira explicita com que sentido os diferentes
fragmentos do texto vao se unindo. Seu significado consiste em uma
instrucio ao receptor para que processe a informagio que segue a
particula conectiva mantendo com a informagio precedente uma
determinada relagao. Dai o seu significado procedimental, ji que o
significado destas unidades tem que ver com o processo de interpre-
tago realizado pelo interlocutor. Esses elementos estardo presentes,
portanto, na sequéncia argumentativa, dominante no tipo textual
conhecido como texto argumentativo**

A subdivisao mais conhecida na literatura espanhola para agrupar
os marcadores discursivos é a proposta por Portolés (1998;2000).
Essa classificagio se apoia nas funcoes discursivas que desempen-
ham essas unidades no processo de comunicagao, seja oral ou escrita,
levando em consideragio aspectos gramaticais e critérios semanti-
cos-pragmadticos do funcionamento dessas unidades. No entanto, hd
vérios marcadores discursivos que sio descartados do inventario de
Martin Zorraquino e Portolés e que consideramos pertinentes para
nosso estudo. Em virtude disso, nos apoiaremos na classificagao pro-
posta por Montolio (2001), que se fundamenta em critérios seman-
tico-pragmdticos (Teoria da Argumentacio na Lingua e Teoria da
Relevincia), por considerar que o significado desses elementos cons-
titui um tipo de instrugao dada ao interlocutor para orientar o pro-
cessamento das informagoes explicitas ou implicitas, com o objetivo
de conduzir a correta compreensio dos enunciados. Aliada a essa
proposta nos apoiamos também nos estudos de Dominguez Garcia

42 Sobre os tipos textuais leia-se, entre outros, os trabalhos de Adam (1992), Al-
varez (1994) e Calsamiglia e Tus6n (1999).

157



(2002;2007) sobre o uso dessas particulas em textos argumentativos
breves, do género cartas, em lingua espanhola.

Dessa forma, preferimos analisar os conectores a partir do tipo de
relagio argumentativa que estabelecem®:

I. arelagao opositiva, na qual se inserem os conectores opositivos
e contraargumentativos, que se especializam em vincular dois
membros do discurso de tal modo que o segundo se apresenta
como supressor ou atenuador de alguma conclusao que pudesse
ser obtida do primeiro (Portolés, 1995).

I1. causal, na qual se incluem os conectores causais e consecutivos,
que apresentam o membro do discurso no qual se encontram
como uma consequéncia de um membro anterior (Montolio,
1991), se consecutivos, ou que apresentam como causa € 0 Co-
nector que introduz a relagio argumentativa é um conector de
tipo causal;

III. e por dltimo, a aditiva, na qual se incluem os conectores adi-
tivos que tém a fungao de unir um membro do discurso anterior
com outro com a mesma orientagao argumentativa (Cuartero,
2002), permitindo a inferéncia de conclusoes que seriam dificeis
de alcancar se os membros permanecessem independentes.

3- A relagao argumentativa de oposiciao

A argumentagio estabelece um tipo de relagio discursiva por
meio da qual A tenta fazer B admitir uma conclusio C baseada em
fatos, em argumentos, de acordo com sua intencao e a situagio co-
municativa. A oposi¢io é, portanto, uma relagio argumentativa que
se estabelece entre dois enunciados do discurso cujos contetdos ex-

43 Consideramos importante destacar que para esse articulo, nio esgotamos todos
os exemplos, com matizes semAnticos e varidveis dos grupos de constituem cada
um desses conectores, em virtude, claro, das caracteristicas do artigo. Preferimos,
pois, focar nos conectores com maior indice de frequéncia nos dois corpora, me-
todologia também utilizada no Curso de Posgrado sobre esse tema, proferido na
Universidad Nacional de Rio Cuarto.
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pressam entre si algum tipo de contraste ou contraposi¢ao. Dessa
forma, no 4mbito das relagdes argumentativas de oposi¢ao, podemos
indicar dois tipos de relagdes: a contra-argumentagio e o contraste.
Este tipo de relagao apresenta uma comparagao entre dois membros
que contrapdem, mas sem cancelar nenhuma conclusao que pudesse
ser obtida de qualquer um dos dois enunciados. Jd na contra-argu-
mentagio o segundo argumento cancela as conclusoes ou as expecta-
tivas que poderiam ser obtidas do primeiro enunciado, ou mesmo as
substitui, elimina, ou corrige o primeiro argumento, sobrepondo-se
aele. Anscombre e Ducrot (1977) apresentam a seguinte formulagao
sobre a contra-argumentagao:

“enunciar p mas(pero) q supoe:

* apresentar  como um argumento para uma conclusio 7

* apresentar ¢ COMoO um argumento contrario a r (ndo —r);

destinar a ¢ mais for¢a argumentativa a favor de ndo-r do que
tem p a favor de 7;

p mas(pero) q manifesta, pois, uma hierarquia argumentativa a

favor de ndo-r".

A relagao argumentativa de oposicio se estabelece por meio de
um grupo de conectores (espanhol: pero, sin embargo, aunque, por
el contrario; portugués: mas, no entanto, embora, pelo contririo,
etc.) especializados em marcar relagdes de contraargumentagio e
contraste®:

[60a]

O PT assumin o poder por ter prometido reformas e moralidade.
No entanto, passados dois anos e meio, ele nio estd igual aos go-

44 Tradugio nossa ao portugués, tomada a partir da tradugio tomada de Fuentes
(1997-8:120).

45 Nesse trabalho selecionamos apenas dois ou no méximo trés conectores de cada
tipo de relagio de argumentativa para demonstrar as andlises realizadas e com-
portamento seméntico-pragmdtico desses conectores nas duas linguas analisadas:
portugués e espanhol.
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vernos passados. Estd pior. Por menos que isso Getiilio Vargas se

suicidou e Collor foi deposto. (///)*

Nesse exemplo o conector 7o entanto mediante o membro dis-
cursivo (enunciado) que introduz, cancela a inferéncia?’ obtida do
primeiro membro discursivo ‘O PT (Partido dos Trabalhadores) fard
um governo melhor que seus antecessores’.

Nesse outro discurso de [23a], o conector mas introduz um tipo
de relagdo contra-argumentativa (indireta) que se estabelece quando
a conclusio obtida a partir do primeiro enunciado ¢ cancelada pela
conclusao do segundo enunciado (membro discursivo), e nio dire-
tamente por seu conteddo. Trata-se, portanto de um cancelamento
de conclusoes:

[23a]

O perfil agressivo e predatdrio da politica econdmica internacional
da China traz grandes riscos econdmicos para o Brasil no setor si-
deridrgico. Em 2003, a China produziu 220 milhoes de toneladas
de ago, enquanto o Brasil, apenas 31 milhoes (14% da produgdo
chinesa), sendo que grande parte desse volume foi exportada para
aquele pais, deixando nosso mercado com falta do produto. Caso
a China adote como prdtica vender 5% a 10% de sua produgio
ao Brasil a prego chinés, ou seja, bem abaixo do preco de merca-
do, poderd ocorrer o desmantelamento de todo o parque siderirgico
brasileiro. O governo deve olhar com entusiasmo essa promissora
parceria econdmica, mas sem deixar de lado os riscos estratégicos a

46 Os exemplos citados, assim como suas andlises, compéem os corpora textuais
de referéncia das pesquisas realizadas por Lira Dias (2010) e Dominguez Garcia
(2002; 2007). As cartas em lingua portuguesa foram selecionadas da Revista Vzja,
do Brasil, revista quinzenal de circulagio nacional, publicadas nos anos de 2004 ¢
2005 em constituem o corpus da pesquisa realizada por Lira Dias. J4 as cartas em
lingua espanhola, selecionadas por Dominguez Garcia, a partir do jornal £/ Pais,
de publicagao didria na Espanha, fazem parte do corpus de sua pesquisa publicada
em 2002.

47 As inferéncias formam parte do conjunto de conhecimentos extralinguisticos
que constituem o saber implicito dividido entre os falantes e que o receptor deve
recuperar para poder compreender a relagio implicativa que subjaz nessas estru-
turas.
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que estaremos sujeitos. (“O que esperar da China”, 19 de maio).

)

O conector mas cancela a conclusao do membro discursivo ante-
rior, ‘esta parceria econdmica é boa’, mediante a conclusio inferida
do membro discursivo que introduz: ‘esta parceria nao ¢ tao boa’.
As conclusées obtidas do primeiro membro discursivo e do segundo
sd0, neste caso, contrdrias, ou seja, anti-orientadas. No entanto, o
segundo membro possui mais for¢a argumentativa que o primeiro e
¢, portanto, a conclusao que se impoe. Assim, tanto os argumentos
como as conclusoes estao caracterizados por sua for¢a argumentati-
va, isto é, se situam numa escala de mais a menos peso para justificar
a conclusio.

Encontramos idéntico comportamento semantico-pragmidtico,
em relagio ao conector pero, que nesse discurso, cancela, por meio
da conclusio obtida do enunciado que ele introduz, a conclusio do
primeiro enunciado:

Los agricultores que reclaman agua para el regadio de sus campos
también pueden ser criticos con su gobierno auténomo y reclamar
el agua de estos desarrollos urbanisticos para si; pero parece que es
mucho mds comodo pedir un trasvase desde otra region aunque
para ello una gran parte se desperdicie por el camino y se deje secos

embalses y riovs. (El Pais, 4/7/05).

A conclusao ‘el problema del agua para la agricultura pude re-
solverse desde el propio gobierno auténomo’ inferida do primeiro
enunciado se ve cancelada pela seguinte conclusio: ‘los agricultores
no reclamardn a su propio gobierno auténomo’ inferida do segundo
enunciado ou membro discursivo.

Apresentamos, nesse discurso, uma relagao opositiva de “contra-
riedade”. Para Montolio (2001:83-87) o conector por el contrario
expressa uma relagao nao s6 de contraste, mas, também, de contra-
posi¢do (equivale ao termo “contrariedade” utilizado por Portolés),
como a compara¢io do que se predica sobre dois elementos sem que
o dito para um e para o outro tenha que se necessariamente recusa-

do:
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Gostaria de cumprimentar o doutor Jerome Groopman e a revista
VEJA e agradecer—lhes a excelente entrevista (“O remédio da es-
peranga’, 29 de setembro). Tenho cincer de ovdrio hd quase dez
anos, passei por todas as fases da doenga e nunca tentei nega—la.
Nunca tentei esconder o cincer de mim mesma ou de outras pessoas.
Pelo contrdrio, tornei o fato piiblico, até porque durante boa parte
deste tempo que convivo com a doenga exerci o cargo de secretdria
de Estado da Crianca e Assuntos da Familia do Parand (1995 a
2002). (...)

O conector se limita a expressar uma relacio opositiva de contra-
riedade, jd que as agoes “nao esconder o cincer” e “tornar o fato (que
tinha cAncer) puablico” sdo, simplesmente, contrdrias. A informagao
que o conector introduz é, portanto, mais forte que a do membro
discursivo anterior, e é a que definitivamente, se impée, no discurso.

Apresentamos discursos nos quais o conector pero/mas, aparece
como introdutor de relagdes contra-argumentativas indiretas, ou
seja, aquelas nas quais a conclusao do primeiro enunciado se vé can-
celada pela conclusao do segundo enunciado, e nao diretamente por
seu contetdo:

En fin, como veo que a base de cuestiones —y cara a mi ardua lucha
personal por lograr esa medalla- me estoy planteando un panorama
absolutamente desolador, dejaré de hacerme preguntas. Pero, eso si,
decia la cancion de aquel grupo tan, tan, tan, vaya, la Polla Ré-
cords, que “las medallas son chapas de hojalata’. Estoy por darles la
razdn; pero aun ast, no sé yo si me convencen. (El Pais, 29/04/97).

O conector pero introduz nesse discurso duas relagoes contra-ar-
gumentativas. A segunda, direta e la primeira, pode ser considerada
como indireta, j4 que a oposicio se establece entre a conclusio ‘quie-
ro conseguir una medalla, inferida a partir do primeiro enunciado
—“en fin como veo que a base de cuestiones- y cara a mi ardua lucha
personal por conseguir una medalla- me estoy planteando un pano-
rama absolutamente desolador, dejaré de hacerme preguntas™, e a
conclusdo contrdria, ‘no quiero conseguir una medalla’, inferida do
segundo enunciado “las medallas son chapas de hojalata”.
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Assim também, registramos nos discursos em lingua portuguesa,
o conector mas como introdutor de relagdes contra-argumentativas
indiretas, ou seja, um cancelamento de conclusoes :

O perfil agressivo e predatdrio da politica econdmica internacional
da China traz grandes riscos econdmicos para o Brasil no setor si-
deridrgico. Em 2003, a China produziu 220 milhoes de toneladas
de aco, enquanto o Brasil, apenas 31 milhoes (14% da produgdo
chinesa), sendo que grande parte desse volume foi exportada para
aquele pais, deixando nosso mercado com falta do produto. Caso
a China adote como prdtica vender 5% a 10% de sua producio
ao Brasil a prego chinés, ou seja, bem abaixo do preco de merca-
do, poderd ocorrer o desmantelamento de todo o parque siderirgico
brasileiro. O governo deve olhar com entusiasmo essa promissora
parceria econdmica, mas sem deixar de lado os riscos estratégicos a

que estaremos sujeitos. (‘O que esperar da China, 19 de maio). (//])

O conector mas cancela a conclusio do enunciado anterior, ‘esta
parceria econdmica é boa’, mediante a conclusao inferida do enun-
ciado que introduz: ‘esta parceria nao é to boa’. As conclusoes obti-
das do primeiro enunciado e do segundo sdo, nesse caso, contrdrias,
isto é, anti-orientadas. No entanto, o segundo enunciado possui
mais forca argumentativa que o primeiro e é, por tanto, a conclusio
que se impoe. Assim, tanto os argumentos como as conclusoes vao
caracterizados por sua forca argumentativa, ou seja, se situam em
una escala de mais a menos peso para justificar a concluso.

Destacamos a relagio argumentativa de contraste em lingua es-
panhola, no conector em cambio. A forma por el contrario apresentou
um escassissimo nimero de registros:

El pensamiento de los hombres es en general del tipo autopista, del
punto a al punto b. Las mujeres, en cambio, tienen el tipo de pen-

samiento asociativo, pueden pensar en muchas cosas a la vez. (El
Pais, 8/12/96).

O conector en cambio, nesse discurso, estabelece uma compa-
ragao entre o conteddo de seu enunciado, sobre ‘el pensamiento de
las mujeres’, e o do enunciado anterior sobre ‘el pensamiento de los
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hombres’. Trata-se de uma comparagio contrastiva, j que se opdoem
‘pensamiento tipo autopista’ e ‘pensamiento asociativo’, mas nao ¢é
anulada nenhuma conclusao.

Para o estudo da argumentagao opositiva em lingua portuguesa,
Moura Neves (1984:21-24) propoe uma biparti¢io inicial de enun-
ciados do tipo p mas g, segundo haja ou nao implicagao de incom-
patibilidade entre p y g, quer dizer, segundo esteja ou nao implicado
que a existéncia de ¢ elimine p, e para isso propde a divisao em dois
grandes grupos: contraposi¢io (¢ nao elimina p, quer dizer, que p e g
necessariamente se contrapdoem-se, confrontam-se, diferenciam-se) e
eliminacio (g elimina p ou o substitui). Como mostraram as andlises
realizadas, essa divisdo, corresponde em espanhol ao que denomina-
mos de contraargumentagio e contraste.

Em resumo, podemos afirmar que o conector por el contrario/
pelo contrario, com escasso numero de registros nos dois corpora,
apresenta, em ambas as linguas, idéntico matiz seméntico-discursivo
ao estabelecer uma relagao semintica de “contrariedade” entre os
membros discursivos que une, o que nos indica a existéncia de um
padrio retérico semelhante entre o portugués e o espanhol, nesse
tipo de relagdo contra-argumentativa estabelecida por esse conector.

Ainda no Ambito das relagdes contraargumentativas, podemos
analisar outro aspecto dessas relacoes: a restrigao e a exclusdo. Dessa
forma, si o segundo enunciado cancela, seja direta ou indiretamen-
te, uma conclusio anterior, mas sem excluir o primeiro enunciado
(afirmam-se os dois enunciados que nio s3o incompativeis, mas o
segundo restringe, em certo modo, o conteido do primeiro) esta-
mos ante de uma relagio contraargumentativa restritiva; por outro
lado, se o segundo enunciado se superpde ao primeiro eliminando-o,
substituindo-o, ou ainda rectificando-o, estamos ante uma relagio
contraargumentativa excludente. Nesses tipos de relacoes é bastante
frequente a apari¢io do conetor mas/pero:

Pego desculpas as pessoas que criticam as colunas de Diogo Mainar-
di, mas elas estdo atrasadas e nio entendem sua visdo avancada.
Hi trés semanas, o senhor Mainardi jd tinha dado um conselho ao
nosso excelentissimo senhor presidente sobre seu hdbito de beber. Ele
ndo deu atengdo, e deu no que deu. (///) (Revista Veja)
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Nesse discurso, a conclusio obtida do primeiro argumento ‘esta-
va enganado’ vé-se cancelada pela conclusao do segundo argumento
introduzido pelo conector mas. Admite-se o primeiro enunciado,
mas cancela-se sua inferéncia.

Cumprimento VEJA por ter mostrado a seus leitores, em uma re-
portagem clara e objetiva, o crescimento do agronegécio brasileiro.
Mas, ao destacar na matéria apenas os exemplos de produtores bem
sucedidos, a revista ndo mostrou o lado triste do agronegécio: os pe-
quenos produtores que foram praticamente ‘expulsos” de suas terras
para dar lugar aos grandes proprietdrios. Faltou dizer também que
o crescimento dessas fronteiras agricolas no Centro—Qeste pratica-
mente dizimou o cerrado brasileiro.(///) (Revista Veja)

A conclusao obtida do primeiro enunciado ‘a reportagem foi ex-
celente’, é cancelada diretamente pelo enunciado introduzido pelo
conector mas “ ao destacar na matéria apenas o exemplos ... grandes
proprietarios.”.

Apresentamos um discurso com o conector sin embargo, em que
o obstdculo presente no primeiro enunciado da relagio ‘las condicio-
nes vigentes’, é superado no segundo enunciado, que cancela dire-
tamente a conclusio do enunciado anterior, ‘la exencién del /RPF:

Con arreglo a las condiciones vigentes cuando suscribi los fondos,
sus ingresos estarian exentos del IRPE Ahora, sin embargo, tendrd
que pagar el 20% gracias al favor que el Gobierno les hizo en
Junio a quienes invierten en estos fondos para especular. (El Pais,

14/01/97).

Observamos nos discursos analisados que o conector no entan-
to, em lingua portuguesa, possui uma correspondéncia seméntica e
pragmdtica com o conector sin embargo, em lingua espanhola, es-
pecialmente, em sua capacidade de introduzir relagdes contra-argu-
mentativas diretas, ou seja, aquelas em que o enunciado introduzi-
do pelo conector cancela diretamente a conclusao obtida primeiro
enunciado:
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[01b]

Cumprimento VEJA por destacar em sua viltima edigio o problema
da praga sigatoka negra, que vem sistematicamente prejudicando a
produgio comercial de banana no Brasil e no mundo (“O grande
problema da nanica”, 28 de setembro). No entanto, gostaria de
informar que nosso pais jd possui uma variedade da fruta resistente
a doenga. (...)

O argumento que introduz o conector “gostaria de informar que
nosso pais ji possui uma variedade da fruta (banana) resistente a
doenca (sigatoka negra)” cancela diretamente a conclusao obtida do
primeiro membro discursivo (enunciado) ‘nenhuma variedade da
fruta resiste a esta doenca’, indicando que o tipo de relagio que se
estabelece entre os enunciados é concessiva®®.

Também, em relagao ao conector aunque (espanhol) e seu corres-
pondente semantico, o conector embora (portugués), identificamos
semelhancas em seus valores discursivos. De acordo com as anili-
ses realizadas por Dominguez (2007), o conector aunque possui a
capacidade de introduzir um argumento débil que no ganha a ba-
talha dialética estabelecida no enunciado, j& que aungue apresenta
um impedimento possivel, mas indica a0 mesmo tempo que no serd
finalmente um obstdculo para a consecuc¢io do expressado pela frase
principal.#

Intente la laboriosa tarea de averiguar por qué. Aunque sélo sea
para responder a unos ‘ninios” que creen que ser ministra es algo
mds que decir cuatro palabras para contentar a algunos y poner una
bonita sonrisa ante las cdmaras. (El Pais, 10/12/96).

48 O critério diferenciador que utilizaremos para distinguir as relagdes concessivas
das adversativas serd o que determina que uma contra-argumentagio seja direta
ou indireta. Nesta, a conclusio do primeiro enunciado ¢ cancelada pela conclusao
do segundo enunciado, e nio diretamente por seu contetido. Trata-se, por tanto,
de um cancelamento de conclusées, enquanto naquela a conclusio do primeiro
enunciado ¢ anulada diretamente pelo contetido do segundo enunciado.

49 Montolio (2001:53) esquematiza, assim, o valor do conector aungue:
< Aunque B, A > = “pierde” B
[B se presenta como el argumento débil]
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No discurso acima observamos que la conclusién que se despren-
q q p
de del enunciado introducido por aunque —por esto sélo no vale la
penas intentarlos’- se anula directamente con el primer enunciado de
la relacidn, “intente...”. Parce, pues, que, en este caso, el enunciado
q
de mayor peso argumentativo es el primero, puesto que es él el que
anula la conclusién del enunciado que introduce el conector.

O mesmo acontece com o conector embora no discurso de [55a],
no qual ele introduz também o argumento mais forte e que, por
tanto, ganha a batalha dialética no discurso:

[554]

Nio é preciso ser catdlico para exaltar os esforcos da Igreja em favor
da paz e da unido entre os povos. Palavras sdbias e humildes do
cardeal. Mostram que a Igreja é feita de homens, mas tem uma
mensagem divina. Por isso, apela mais para a fé do que para a
razdo, embora ndio haja contradicio entre uma e outra. (///)

Nas anilises realizadas dos conectores opositivos, identificamos
uma preferéncia pelo conector pero(espanol)/mas (portugués), para
expressar contra-argumentagoes nos discursos em lingua portuguesa
e em lingua espanhola. Essa preferéncia se explica pelo variado papel
discursivo que este conector pode desempenhar: seu valor genéri-
co de cancelamento de inferéncias, sua capacidade de aparecer em
todo tipo de contextos (exclusdo, contraste) y de expressar varia-
dos valores meta-discursivos. A coexisténcia de idénticos valores y
matizes discursivos do conector pero/mas e dos demais conectores
opositivos em ambas as linguas (capacidade de introduzir argumen-
tos fortes, cancelar, substituir ou eliminar conclusées), indicam que
esses Conectores possuem Os Mesmos tragos semanticos e pragmi-
ticos. Assim, desde uma perspectiva retdrico-contrastiva o escritor
aporta idénticos significados quando pretende marcar uma relagao
contra-argumentativa, o que revela a existéncia de semelhangas re-
téricas nos dois idiomas, especialmente no campo da oposigao argu-
mentativa.
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4- A Relagao Argumentativa de Causalidade

As oracoes conhecidas como “causais” e as tradicionalmente de-
nomidads “consecutivas” coincidem em apresentar uma relacio de
causa-consequencia ou efeito entre as informagdes conectadas:

1.

(a) Como no tengo dinero, no podré ir al concierto de Cristina Aguillera

(CAUSA) (CONSEQUENCIA)

(b) Como ndo tenho dinbeiro, nio poderei ir ao show de Cristina Aguillera

2.

(a) No tengo dinero, as/ que no podré ir al concierto de Cristina Aguillera
(CAUSA) (CONSEQUENCIA)

(b) Nao tenho dinheiro, por isso nao poderei ir ao show da Cristina

Aguillera

Em ambas estruturas as cldusulas ou sequencias textuais implica-
das mantém uma conexao semAntica idéntica, baseada no fato de que
na parte se apresenta como a causa que desencadeia uma consequén-
cia expressada no outro segmento textual. E isso ocorre nio somente
nas causais que apresentam a causa antecipada, como ¢é o caso das
que apresentam o conector como, mas também nas introduzidas pelo
conector porque, nas que a causa aparece COmo posposta:

3.

No iré al concierto de Cristina Aguillera porque no tengo dinero
(CONSEQUENCIA) (CAUSA)

[Nao irei ao show de Cristina Aguillera porgue nio tenho dinheiro]

Tanto as relagbes causais como as consecutivas se caracterizam
por apresentar o mesmo tipo de relacio 16gico-semantica entre as
partes. Nesse caso, que diferenca existe entre ambas as construgoes?
Um trago diferenciador que nos permite identificar uma estrutura
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como “causal” ou como “consecutiva” consiste em qual aspecto dessa
relagdo ¢é focalizado, intensificado, assinalado mediante a presenca
do conector. Assim, podemos entender que as estruturas causais s20
aquelas que incidem, assinalando-a, qual ¢ a causa, premissa ou ar-
gumento que produz ou conduz a uma conclusao determinada. Por
sua parte, as estruturas consecutivas se caracterizam por indicar qual
¢ exatamente a conclusao ou consequéncia deduzida da informagao
previa.

A relagio de causalidade se divide em quatro tipos, dependendo
da perspectiva: dessa forma, se abordamos a relagio desde a pers-
pectiva do enunciado-causa, trataremos das relagoes causais e dos
conectores causais, se a perspectiva for enunciado-efeito, falaremos
das relagoes consecutivas; se a causa aparece como propdsito ou in-
tengio, estaremos diante de uma relagdo final; e por fim, se a causa
aparece como uma hipdtese, estudaremos a relagao condicional.

De acordo com o nosso propésito, trataremos apenas das relagoes
desde a perspectiva do enunciado-causa e, portanto, das relacoes
causais e os conectores que introduzem esse tipo de relacao.

Segundo Portolés (1977:208-210), nas relacoes argumentativas
de causalidade se observa a presenca de um acto director ¢ de um
acto subordinado, ou seja, um ato com a for¢a argumentativa e outro
que o justifica, apoia, explica. Nesse tipo de rela¢io o enunciado que
contem a consequéncia, o resultado, serd o acto director, enquanto o
enunciado que expressa a causa, finalidade ou a condigao serd o acto
subordinado.

Assim sendo, somente os conectores consecutivos serio capazes
de introduzir um acto director, ja que se inserem no enunciado que
expressa a consequéncia, enquanto os conectores causais, finais e
condicionais ao se inserirem no enunciado que expressa a causa,
finalidade ou condicio, introduzirio um acto subordinado. Consi-
derando, pois a presenga desses dois atos, os conectores que analisa-
remos, ao se inserirem sempre no enunciado que expressa a causa,
introduzirao um acto subordinado.

Para o estudo da relagao argumentativa de causalidade e dos co-
nectores causais em lingua portuguesa e em lingua espanhola, tra-
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balhamos com a hipétese de Santos Rio (1981) que delimita dois
grandes grupos dentro das estruturas causais e, assim, os conectores
que expressam causas explicativas e causas ndo explicativas e, restrin-
giremos nossa andlise as relagdes causais explicativas’®, pelo fato de
que estas locugdes expressam uma relagio semintico-pragmdtica
muito mais ampla que as ndo explicativas ao relacionar os enunciados
com una série de significacoes externas (atitude dos participantes da
comunica¢do, modalidade, entonagio) y que sao indispensdveis para
decodificar corretamente o sentido da mensagem e por apresentar as
locugoes separadas por pausa (como unidades fonicas independen-
tes).

Além disso, nas causais explicativas existem dois atos de fala pos-
tos em relacdo, frente as nao explicativas nas quais o ato de fala ¢
.
tinico.

Aplicados esses conceitos ao 4mbito das relagdes argumentativas
de causalidade, analisaremos os conectores que assinalam, inequivo-
camente em diregao a causa, ou seja, focalizam a causa frente a con-
sequéncia: como, porque, ya que, visto que, puesto que, dado que, etc,
e seus correspondente em lingua portuguesa: como, porque, ji que,
visto que, posto que, dado que, etc, e restringiremos nossa andlise, as
explicativas, especialmente, as introduzidas pelos conectores porque
e posto que.

O conector porque, se apresenta como o conector prototipico da
expressao da causa, tanto em lingua espanhola (Vera Lujdn, 1984;
Galdn Rodriguez, 1985), quanto em lingua portuguesa (Moura Ne-
ves, 1999b, 2000).

Em nossos discursos em lingua portuguesa, registramos o conec-
tor porque introduzindo uma relagio causal explicativa de tipo 6, no
discurso [41b], no qual o membro discursivo A o escritor opta por
um, refor¢o da asser¢io, ao utilizar a expressao, “é sem duvida..” Esse
reforgo indica que o conhecimento do que diz o escritor procede nio
de sua experiencia direta, mas sim de una experiencia indireta (Cal-

50 Para uma consideragio das construgées causais em lingua portuguesa, Moura
Neves (1999:475-476) expoe: « consideram-se aqui construgdes causais as que
apresentam entre si uma relagio -lato sensu considerada- de causa-efeito. Assim
entendidas, causa abrange: causa real, razio, motivo, justificativa ou explicacio, e
efeito abrange: consequéncia real, resultado, conclusaon.
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samiglia y Tusén 1999:180), ou seja, ele demonstra em seu discurso
que, segundo os fatos, o massacre foi uma tragédia, o que evidencia o
dito como algo conhecido pelo receptor e, portanto, como um saber
admitido, compartilhado por toda a comunidade:

[41b]

A responsabilidade juridica dos indigenas perante o direito civil é
uma questdo extremamente complicada, para a qual nio se acham
respostas fdceis. Sua indefinigio é um dos ,belos. legados da dita-
dura militar, como ainda existe na Lei n°6 001, de 19 de dezem-
bro de 1973, o famoso Estatuto do Indio, que deu continuidade a
principios tutelares anteriores, porém estd em plena defasagem em
relagio a Constituigdo Federal em vigor. O Estatuto das Sociedacdes
Indigenas, que deve adequar a legislacio indigenista as determi-
nagoes da Constituigdo, continua preso nas tramas de inativida-
de e desinteresse parlamentarista. Porém, uma minoria indigenas
contra a aboli¢io da tutela, jd que ela oferece algumas vantagens
politicas, econdmicas, e até judiciais. Como os nio-indigenas, os
indios ndo sio nenhuma massa homogénea. E, como na grande
maioria da populagio brasileira, também hd indigenas que querem
aproveitar brechas nas leis em seu _favor por motivos pouco pios. O
massacre dos garimpeiros em Rondénia é, sem divida, mais que
uma tragédia, porque os guerreiros cinta-largas, em vez de prender
e expulsar os invasores de sus terras, o que seria seu direito legitimo,
optaram por uma retaliagio totalmente desproporcional ao crime

cometido (;Sem fé, lei ou rei., 28 de abril). (/1))

Também, em lingua espanhola, o conector porgue introduz re-
lagoes causais explicativas:

Y se puede uno preguntar para qué sirve un ejército multinacional
incapaz de hacer una funcion de policia internacional y evitar tan-
ta sangre y tantos muertos. Porque ya sea bajo bandera propia, de la
ONU, de la OTAN... Occidente, y especialmente Estados Unidos,
tarda en actuar. (El Pais, 28/11/96).

Nesse caso B, além de ser a justificativa do formulado na per-
gunta, expressa de uma forma predominante a justificativa de que se
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pregunte esse determinado fato, pois nos encontramos diante de uma
relacdo causal do enunciado, mas sobretudo, da enunciacio.

Encontramos também a presenca do conector jd gue/ya que como
introdutor de relagdes causais explicativas em ambas as linguas. No
discurso abaixo, o conector encabega uma cldusula causal posposta,
com o primeiro membro discursivo modalizado:

[04a]

Neste pais, lamentavelmente, o desleixo para com o uso do vernd-
culo assume proporcoes infinitamente maiores. Diante de um teste
um pouco mais rigoroso, muitos figuroes certamente tropecariam,
jd que o problema estd na origem. Vem dos bancos escolares, em
todos os niveis.

Como podemos observar, o conector enlaga um enunciado mo-
dalizado MA, por meio de uma expressao que indica ao leitor que o
escritor sabe com certeza, modalidade epistémica (relacionada com
o saber), que ‘certamente muitos figurdes tropegariam’, e o fato eng-
lobado em B, de que o problema estd na origem, é uma justificativa
razodvel para o expressado em MA. O uso desse elemento modal de
reafirmagdo marca a forga argumentativa e apresenta o dito como
algo conhecido do grupo, portanto instalado na meméria discursiva.

Em lingua espanhola observamos o conector ya que como intro-
dutor de relacoes causais explicativas:

No obstante, lo mds sorprendente ha sido leer los comentarios acerca
de las reacciones de escasa solidaridad, al parecer posteriormente
rectificadas, del gremio de libreros de la ciudad. Ya que si de algo
han pecado los duenos de la libreria Lagun ha sido de ejercer el
oficio de libreros en su mds amplio sentido (El Pais, 20/1/97).

Nesse discurso se assevera A: “lo mds sorprendente ha sido leer los
comentarios acerca de las reacciones de escasa solidaridad del gremio
de libreros de la ciudad” e da-se a entender que a causa que explica
ou justifica o fato expresado em A é que “si de algo han pecado los
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duefios de la libreria Lagun ha sido de ejercer el oficio de libreros en
su mds amplio sentido”.

5- A Relagiao Argumentativa de Adigao

A relagao argumentativa de adi¢ao é marcada por conectores adi-
tivos que introduzem sempre o enunciado que contém o segundo
argumento, cujo contetido se soma a informagao aparecida pre-
viamente, indicando que o enunciado que introduzem mantém a
mesma linha temdtica do enunciado anterior. Os argumentos, sao,
portanto, co-orientados e, dependendo do conector aditivos que in-
troduz o segundo argumento, este terd a mesma forca que o argu-
mento anterior ou serd superior a ele, ou se acrescentard apenas para
reforgar o argumento anterior.

Dos conectores que introduzem relagdes argumentativas de
adigao, selecionamos os mais frequentes nos dois corpora textuais de
referéncia: e/y’!, sobretudo/sobre todo.

O conector y e seu correspondente formal em lingua portuguesa,
o conector ¢, da mesma forma que os demais conectores aditivos,
se caracteriza, desde o ponto de vista argumentativo, por marcar a
adi¢ao de um argumento que se co-orienta com o argumento ante-
rior na mesma dire¢do argumentativa, com o objetivo de conduzir o
ouvinte 3 mesma conclusio. Os dois conectores compartilham nas
duas linguas o fato de serem os conectores prototipicos das rela-
ciones aditivas. De fato, em sua fun¢io de conector y/e aumenta a
forca do membro discursivo anterior, co-orientando-se com ele a

51 Em um estudo realizado por Gomes Camacho (1999:351-405), utilizando um
corpus do “Projeto de Gramdtica do Portugués Falado”, os resultados demons-
traram que a grande maioria das estruturas coordenadas representam casos de
conjungio assimétrica com e, ou seja, 70,0% do total.

Também Silva Fernandes (2005) apontou em seu estudo, baseado em um corpus
do portugués escrito, uma frequéncia de 163 registros desse conector, frentea 111
do mesmo conector, no corpus em lingua espanhola.

Dominguez Garcfa (2002) registrou o conector y como prototipico da relacio
argumentativa de adi¢do em lingua espanhola.
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favor de uma conclusio que serd obtida a partir dos dois membros
discursivos que esse conector une. Nesse sentido, de acordo com
Dominguez (2002:79), o valor basico de y é o de marcar adigao,
co-orientagao mas, além disso, de advertir que o acrescido guarda
relagdo com o mesmo que se acaba de argumentar.

Apresentamos nesse discurso, em lingua portuguesa, o conector
e com essa capacidade de co-orienta¢io argumentativa, com maior
peso no segundo argumento:

[334]

Com relagio ao assunto do quadro, Addo e Eva tinham umbigo?.
(Cartas, 8 de dezembro), vale considerar o seguinte: antes de susten-
tar a semelhanca antropomdrfica entre o Criador e o ser humano, é
necessdrio ndo esquecer nem desprezar outros aspectos. Entre as trés
gmna’es relz'gz'o’es monoteistas, apenas o cristianismo é monoteista-
trinitarista. Cré em um Deus que se manifesta na Trindade como
Pai, Filho e Espirito Santo. Cré, portanto, em um Deus que em sua
esséncia é um ser relacional. E é ai que estd, de fato, a principal se-
melhanga entre Deus e a humanidade. Tal como Deus, o homem é
um ser relacional, dotado com o livre-arbitrio, o dom da linguagem
e de governo, o gosto pelas artes, o riso e o choro. (///)

O argumento introduzido por e se co-orienta argumentativamen-
te com o enunciado anterior reforcando seu peso. E com este so-
bre-argumento “é ai que estd, de fato, a principal semelhanga entre
Deus e a humanidade” que o ouvinte refor¢a a ideia de que ‘Deus ¢
em sua esséncia um ser relacional’. Parece claro que o argumento “se-
melhanga” presente no enunciado introduzido pelo conector, pesard
mais na conclusio de que ‘Deus e 0 homem sio seres relacionais’ que
o argumento “esséncia” contido no enunciado anterior.

Segundo Dominguez Garcia (2007:33), o conector y costuma
introduzir um enunciado cujo argumento refor¢a o peso de acumu-
lagdo, de sobre-argumentagdo. Na realidade, o primeiro argumento
jd seria suficiente para conduzir a conclusio pretendida: o que faz o
segundo argumento ¢ refor¢d-lo, acumulando-se a ele: ‘argumento 1.
Y, por si fuera poco para la conclusion pretendida, argumento 2’:
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Una mina puede costar 250 pesetas, la neutralizacion de ésta cuesta
entre 35.000 y 120.000 pesetas; pero en tiempo, quitar las minas
de una superficie equivalente a un campo de fiithol —que se siembra
en una hora- supone tres meses de trabajo. Y en vidas, por cada
5.000 minas neutralizadas, una persona muere y dos quedan heri-

das gravemente. (El Pais, 21/4/97).

Nesse discurso parece claro que o argumento ‘vidas’ presente no
enunciado introduzido por y pesard mais na conclusao contra a fa-
brica¢io e venda de minas que o argumento ‘tiempo’, conteido do
enunciado anterior, e jd suficiente. Parece claro, por tanto, que o
conector y, como comenta Van Dijk, (1980:299) “conjunta expre-
siones mediante la adicién o continuacién de un juicio dado”.

6- Conclusoes:

Com esta primeira aproximacao descritiva, tratamos de extrair
algumas conclusdes sobre a existéncia de um valor geral que nos
permitisse dar conta das virtualidades seménticas e pragmadticas de
cada um dos conectores selecionados. Analisamos trés tipos de re-
lagoes argumentativas introduzidas por uma série de conectores: a
relagdo argumentativa de oposi¢ao, na qual analisamos os conectores
opositivos; a relacao argumentativa de causalidade, em que tratamos
dos conectores causais e, por fim, a relagio argumentativa aditiva e
os conectores que introduzem e, com base nos discursos analisados
podemos constatar que os conectores opositivos, causais, consecuti-
vos e aditivos registrados em nossos corpora textuais de referéncia em
lingua portuguesa e em lingua espanhola, possuem muitas semel-
hangas seméntico—pragmaticas, no sentido de que proporcionam as
mesmas instrugdes argumentativas que guiam as inferéncias obtidas
do conjunto de enunciados relacionados. Interessamo-nos em des-
cobrir quais sdo as intengoes do falante quando utiliza os conectores
opositivos, causais e aditivos para marcar a argumentagio em seu
discurso.
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Em outras palavras, quando coloca em relagio o explicito, o dito,
com o implicito, o nio dito, com o fim de apresentar uma infor-
magdo que justifique, explique, prove, autorize outra informagao.
Nesse sentido, a argumentagao, ou seja, a relagao entre um argumen-
to e uma conclusio, se vé como intrinsecamente lingufstica —argu-
mentagdo na lingua- ou essencialmente pragmadtica —argumentagao
no discurso-.

Um dos objetivos do nosso trabalho era com base nos uso dos
conectores em ambas as linguas, validar ou matizar as hipéteses da
Retérica Contrastiva quando sustenta que existem diferengas signifi-
cativas na organizagio dos textos escritos em diferentes linguas e em
diferentes contextos culturais. A luz desses pressupostos, nao seria
arriscado afirmar que, ao comparar as cartas de nossos corpora, no
que se refere 4 argumentac¢do na lingua e a argumentagio no discur-
so, por meio dos conectores, identificamos os mesmos tragos argu-
mentativos quando o escritor procura marcar sua contra-argumen-
tagdo, ou quando busca indicar a causa, ou quando ainda procura
acrescentar argumentos que mantém a mesma linha argumentativa
do argumento anterior, nas duas linguas analisadas. Dessa forma, as
semelhancas encontradas nesses padroes retéricos, sio importantes
quando um escritor tenta escrever um texto de base argumentativa
seja em Espanhol como lingua estrangeira, seja em portugués como
lingua estrangeira, especialmente, quando faz uso de elementos tao
importantes na tessitura discursiva: os conectores.

Consideramos que os resultados encontrados sio relevantes nao
s6 para os estudos no campo da Retérica Contrastiva, mas e, prin-
cipalmente, para a drea de formacao de professores de espanhol e de
portugués como linguas estrangeiras, jd que estudos revelam que as
convengdes linguisticas e retéricas da primeira lingua influenciam
na escrita da segunda lingua. Portanto, a existéncia de padroes reté-
ricos semelhantes no uso dos conectores discursivos em portugués e
espanhol contribuird para o desenvolvimento de propostas metodo-
légicas para um ensino da escrita que considere tanto as peculiari-
dades quanto os elementos comuns dos textos em ambas as linguas.
Por esta razdo, a metodologia da Linguistica Textual, da Andlise do
Discurso, da Pragmdtica e da Retérica Contrastiva sao fundamentais
para as pesquisas em textos escritos em linguas estrangeiras.
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A realiza¢ao de um curso de pds-graduacio para estudantes de es-
panhol como lingua estrangeira que se propde a abordar desde uma
perspectiva contrastiva elementos retéricos em duas linguas, espe-
cialmente, em linguas irmas, ¢ extremamente relevante para o debate
sobre a atuagio metodoldgica do professor em relacao a como é a es-
crita como produto e como processo ¢ em que a L1 de um aprendiz
pode contribuir na sua produgao escrita em uma segunda lingua e/
ou lingua estrangeira. No entanto, acreditamos que esse estudo abre
perspectivas para a pesquisa de outras dimensdes de andlise em Re-
térica Contrastiva, como por exemplo, a dimensao psicolinguistica,
s6cio-psicoldgica e socio-cultural.
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Formacién de profesores, perspectivas tedricas y
saberes docentes

Livia Mdrcia Tiba Rddis Baptista
Universidade Federal do Ceard

Resumen

En este trabajo repasaremos algunas de las perspectivas tedricas
mds significativas que han encaminado la formacién de profesores
y, en concreto, la accién docente y el dmbito de la ensefianza y del
aprendizaje. Empezamos por aclarar qué entendemos por teorias o
abordajes tedricos, ponderando sobre su carcter explicativo e inter-
pretativo y, ademds de eso, sobre su alcance y limitacién. Enseguida,
trataremos de algunas de las principales teorias, ya que son parte
constitutiva de los saberes profesionales y basilares para la formacién
del profesorado. Consideraremos en qué consisten dichas perspec-
tivas tedricas, cudles son sus aportes y cudles son sus influjos sobre
la formacién del profesorado y la accién docente. Por tltimo, des-
tacamos la necesidad de promover una formacién critico-reflexiva
de modo que los profesores establezcan sus propios pardmetros de
actuacién, movilizando y adecuando los distintos saberes docentes
que disponen a sus contextos y modalidades de ensefianza.

Palabras-clave

Formacién de profesores; perspectivas; ensefianza; teorfas
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1- Breves consideraciones acerca del papel de las teorias y su
relacién/articulacién con la préctica

Al tratar de los saberes docentes, Tardif (2011:31-55) menciona
que se trata de un saber “plural y estratégico”, puesto que se consti-
tuye de otros saberes, entre los cuales destaca los académicos, curri-
culares y los de la experiencia. Debido al tema de este trabajo, nos
ocuparemos de los saberes académicos, integrados a la practica do-
cente a lo largo de la formacién de los profesores proporcionada por
las universidades (centros formadores) bajo la forma de asignaturas.
Como nota Tardif (2011:38), tales saberes corresponden a diversos
campos del conocimiento y emanan de la tradicién cultural y de los
grupos sociales productores de saberes. Asi, esos saberes se asientan
en teorias y, entre esas nos interesan las relacionadas con el fenéme-
no educativo, especialmente, con la ensefianza y el aprendizaje.

Teniendo en cuenta lo expuesto, discurriremos sobre el papel de
las distintas perspectivas tedricas en lo que corresponde a la forma-
cién del profesorado. A ese respecto Illeris (2013:15-30), al tratar
de algunos presupuestos y fundamentos bdsicos sobre el aprendizaje
humano, observa que a lo largo del siglo XIX, han surgido distin-
tas visiones y teorfas de aprendizaje, que difieren en varios aspectos
relacionados con sus puntos de vista, bases epistemolégicas y con-
tenidos. Moreira (2011:12), a su vez, destaca que una teoria es una
elaboracién humana empleada para interpretar sistemdticamente
determinada drea y, en el caso, la del aprendizaje. Es un determina-
do punto de vista sobre cémo interpretar el aprendizaje, explicar en
qué consiste y, de modo similar, cémo y por cudl razén funciona, y
aun, la relacién entre el aprendizaje y sus variables independientes,
dependientes y/o intervinientes.

Para Moreira (2011:130), las teorias se componen de conceptos
y principios que gufan la sistematizacién de determinado conoci-
miento y los sistemas de valores, es decir, las visiones de mundo o
filosofias subyacen a dichas teorias. Para ese autor, hay tres filoso-
fias implicitas en las distintas teorias de aprendizaje, sin embargo no
siempre es posible encasillar determinada teorfa de aprendizaje en
una dnica corriente filoséfica. Los tres amplios marcos mencionados
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por el autor serfan la teoria comportamentalista (behaviorista), la hu-
manista 'y la cognitivista (constructivismo).

De otra parte, Mizukami (1986: 106) entiende que el alcance de
la teoria tiene limites y que no hay teoria que, sea por su naturaleza,
sea por sus fines y prioridades, resista a los cambios sociales, filo-
s6ficos y psicoldgicos. Asimismo, las teorias en las que se basan los
abordajes del proceso educativo son susceptibles de superacién por
otras que propongan un modelo explicativo mds coherente con los

datos de lo real.

Concordamos con Mizukami (1986:1) sobre la existencia de dis-
tintos modos de considerar el fenémeno educativo, ya que en que
ese se hallan varias dimensiones como las técnica, cognitiva, emocio-
nal, sociopolitica y cultural, que no se superponen y que establecen
entre si diversas relaciones y sufren de multiples implicaciones. De-
bido a la pluralidad y la complejidad del contexto y de los fenéme-
nos que de ese irrumpen, las teorfas generan reflexién que, a su vez,
pueden favorecer la comprensién de las pricticas, de los objetos y de
los fenémenos.

De nuestra parte, entendemos que las teorias no deben ser dog-
maticas, pues aunque elaboradas para explicar sistemdticamente los
fenémenos, son los datos de la realidad que aportarn criterios para
su aceptacién o rechazo. Consiguientemente, son posibilidades ex-
plicativas e interpretativas a las que se recorre y es por eso que ha-
cerlo supone un proceso permanente, reflexivo y critico que abarca
la relacién entre las teorfas y las practicas. Desde de ese punto de
vista, las teorfas nos proporcionan acceso para la comprensién de los
distintos fenémenos, hechos y objetos, pero son pasibles de cuestio-
namientos, reformulaciones, ajustes y cambios.

En el 4mbito de la formacién de profesores es primordial que
se ejercite la critica y se promueva la reflexién sobre el papel de las
teorfas, la problemdtica de alcance y, de modo andlogo, sobre qué
aportan a la comprensién de los procesos de ensefianza y aprendizaje
y sobre sus repercusiones en la practica docente.
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2- Las distintas perspectivas: una mirada hacia el pasado,
presente y futuro

En el este apartado, repasaremos algunas de las perspectivas mds
significativas que han encauzado la teoria y la préctica en el campo
de la ensenanza, relaciondndolas a la ensenanza de lenguas y a la
formacién del profesorado. Nos circunscribimos a tales perspecti-
vas porque son significativas para el campo de formacién docente y
porque han consistido las bases de los saberes docentes, en especial
los académicos, en diversos de nuestros centros formadores. A conti-
nuacién, basados en Sacristdn y Gémez (2007: 67-97), nos volcare-
mos hacia las siguientes perspectivas: la ensefianza como transmision
cultural, como entrenamiento de habilidades y como produccién de
cambios de conceptuales.

La ensenanza como transmision cultural reconoce como determi-
nante el influjo del medio en el proceso de construccién del cono-
cimiento. Se destacan las teorfas comportamentalistas, que valoran
los ajustes ambientales, en especial, los materiales, contenidos, ob-
jetivos, evaluacién y recursos multisensoriales variados como fun-
damentales para el aprendizaje. El profesor orienta las actividades
de aprendizaje, es responsable de la planificacién y evaluacién del
proceso educacional y el énfasis incide en el dominio del contenido
por parte del alumno. Asi se espera lograr los objetivos al emplear las
estrategias correctas de ensenanza y de aprendizaje, razén por la cual
el método es una parte fundamental del proceso.

Ya la ensefianza como entrenamiento de habilidad se interesa por
el desarrollo y entrenamiento de habilidades y capacidades, entre
las cuales se incluyen las consideradas mds sencillas como la lectura,
escritura y cdlculo, y las de rango superior, como las de solucién de
problemas, planificacidn, reflexién, evaluacién. El problema es cémo
vincular la formacién de capacidades a los contenidos y al contexto
cultural en el que habilidades y tareas adquieren significacion.

Con respecto a la ensefianza de lenguas, esas visiones se coadunan
con la de la supremacia del método y asi propone identificar y com-
parar métodos, abordajes y técnicas, con la finalidad de determinar
los mds eficientes. Son sus interrogantes: ;cudl es el mejor método de
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ensefanza? ;Cémo formar profesores de modo mds eficiente? ;Cudl
es el mejor método de formacién de profesores?

Por dltimo, la ensefanza como produccién de cambios concep-
tuales considera que el aprendizaje es un proceso de transformacién
en el que el alumno procesa y asimila la informacién instigado por
el profesor. Es un proceso dialéctico tiene en cuenta el conocimiento
del estado actual de desarrollo del alumno, sus intereses y posibili-
dades de comprensién y la movilizacién de sus esquemas existentes.
El profesor interviene con el propédsito de facilitar los procesos de
reconstruccion y transformacién del pensamiento y de la accién del
alumno. Su intervencién se atafe a qué aprender y cémo hacerlo.
En el marco de los cambios conceptuales se sitdan el modelo proce-
so-producto y el modelo de mediacién, que detallamos a continua-
cion.

El modelo proceso-producto se basa en una concepcién conduc-
tista y mecdnica del aprendizaje humano, en la que el alumno es un
sujeto activo mediador de sus respuestas y al profesor cabe provocar
el desarrollo de las capacidades, conocimientos y actitudes que per-
mitan el desempefio por si mismo en el medio en que vive.

El modelo de mediacién, a su vez, puede estar centrado en el
profesor y centrado en el alumno.

El modelo centrado en el profesor supone que la ensefianza es
un proceso complejo y vivo de relaciones de intercambios, en un
contexto natural y cambiante, en el que se interpreta y comprende
la realidad. Busca diagnosticar e interpretar cada situacién singu-
lar y elaborar, experimentar y evaluar estrategias de intervencién.
Se enfatizan la forma de actuar del docente, su modo de planificar
y reaccionar, y aun, sus creencias y concepciones. Considera rele-
vantes los procesos de socializacién del profesor, la formacién de sus
creencias pedagdgicas, ideas y teorfas implicitas sobre la ensenanza,
aprendizaje y sociedad.

Ya el modelo centrado en el alumno propone que la vida en el
aula se establece por medio de interacciones e intercambios que ocu-
rren entre objetos, personas, grupos, instituciones, roles. Presupone
una interpretacién subjetiva que confiere significacién a la realidad,
vinculada a condiciones reales (fisicas, psicoldgicas y sociales) que
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instauran expectativas y condicionan procesos, de pensamiento y
accién. Asi, aunque se emplee una misma accién o estrategia de en-
seflanza, distintos alumnos podrdn activar distintos procesos cog-
nitivos y afectivos y engendrar resultados de aprendizaje diferentes.

3- Consideraciones finales

Repasamos algunas de las perspectivas tedricas mds significati-
vas para la comprensién de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
considerdndolas elaboraciones humanas o mediaciones posibles. Ad-
vertimos que las teorias se asientan en la base de uno de los saberes
docentes, en concreto, el saber académico y enfatizamos la necesidad
de desarrollar una actitud critica y reflexiva con respecto a esa y reco-
nocer en cuenta su alcance delante de los datos de la realidad.

Entendemos que hace falta trascender la concepcién de ense-
fianza como reproduccidén, como mera transmisién de contenidos
o como entrenamiento de habilidades lingiiisticas. Es fundamental
el concepto de mediacién, pues supone la produccién de cambios
conceptuales, que tienen en cuenta diversas dimensiones del contex-
to como la ética, politica, social e histérica y su estrecha vinculacién
con los sujetos del aprendizaje. Por lo tanto, proponemos la cons-
truccién de una prdctica, en la que los conocimientos se generen de
los procesos interpretativos y reflexivos considerados el contexto, la
realidad y la experiencia.

Por fin, destacamos que compartir esas reflexiones ha sido una
experiencia bastante fecunda, una vez que hizo posible ampliar la
comprension acerca de cémo la formacién docente y, en especial la
de los profesores de lenguas, presupone un proceso de construcciéon
de saberes concertados entre si que tienen que orientar la futura ac-
cién, seglin pardmetros de plausibilidad y flexibilidad, inherentes a
la dindmica de los procesos formativos.
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Resumo

Este trabalho propde-se a apresentar a obra e a trajetéria pessoal
do escritor paraibano Ariano Suassuna, quem, através de seu fazer
literdrio e de sua atuagao nas politicas culturais do pais, aponta, nas
manifestagoes da arte popular, a expressao fundadora de uma arte
erudita autenticamente brasileira. Suassuna incorpora a seu texto
um farto acervo de manifestagdes da cultura popular nordestino-ser-
taneja como catalisador, encaixe e amdalgama de elementos variados,
entre os quais, aqueles de raizes ibéricas, presentes de forma sincré-
tica na cultura do Sertao nordestino. Também historia, brevemente,
o processo vivenciado no Brasil ao longo dos séculos passados, da
busca de uma expressao artistica nacional como processos que ante-

52 Este artigo articula ideias oriundas de minha tese de doutorado, defendida em
2010, na Universidade de Sao Paulo-USP, com tema: Cavalaria e picaresca no
Romance d’ a Pedra do Reino, de Ariano Suassuna vertidas parcialmente no curso
Iberia-Nordeste: Ecos literdrios, convergéncias culturais, ministrado na UNRC
como parte do Ciclo de Estudios de Posgrado Integracién Cultral Mercosur, do
projeto “ Red de Integracién Regional para el Espafiol como Lengua estranjera
en el mercosur”, subsidiado pelo Nicleo de Estudos e Investigagoes em Educagio
Superior do Mercosur (NEIES), integrado pelas universidades nacionales de: Rio
Cuarto, Villa Marfa y Cérdoba (Argentina) e a Universidade Federal do Ceard
(Brasil)

53 Professora do Departamento de Letras Estrangeiras, Centro de Humanidades
da Universidade Federal do Ceara.
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cedem e alicer¢am o esfor¢o empreendido pelo autor paraibano, no
século XX, na feitura de seu Teatro e de seu romance.

Palavras-chave:

Ariano Suassuna, literatura nacional, literatura popular, literatura e

identidade.

1- Missao e vocagao

O escritor paraibano Ariano Suassuna foi um homem visceral-
mente vinculado 4 tradi¢ao popular de sua cultura. Radical - segun-
do ele, porque alguém tinha que ser - em defesa da cultura nacional
e regional e combatente incansivel da cultura de massa. Além de
escritor, foi também advogado por formacio e, segundo ele, por vo-
cagdo professor universitdrio de estética, literatura e cultura. Seus
interesses intelectuais o transformaram em conhecedor das teorias
filoséficas, socioldgicas e antropoldgicas que, juntamente com sua
verve literdria regem sua produgio académica e ficcional.

Com essa bagagem as costas, Suassuna investiu-se do papel de
ativo intelectual do século XX, para atender ao projeto, longamente
acalentado, de articular, através da arte, da sua literatura em parti-
cular, um projeto de resgate e revaloriza¢ao da identidade nacional.
Revestindo-se das atribui¢oes de artista 8 moda de um jogral medie-
val extraviado, ponte entre-mundos, no intuito de ajustar as vozes
populares de ontem e de hoje, afinando-as aos acordes da literatura
erudita. Nio descuidou, no entanto de questoes da atualidade, tanto
de ordem politica como social.

Na drea da cultura, essas questdes extrapolaram o 4mbito literdrio
e abarcaram as preocupacoes e cuidados com o conjunto do patri-
monio histérico material e imaterial do pais. Como intelectual con-
temporaneo, comprometido com as politicas culturais da atualidade
e particularmente com as de sua regiao, exerceu sua militAncia nas
mais variadas dreas. Suassuna teve colunas em jornais de circulagio
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nacional, um quadro semanal na televisao de Recife, viajou incan-
savelmente pelo pais dando suas “aulas-espetdculos”, participava de
recitais de violeiros, cavalgadas, como as de Sao José de Belmonte
em comemoracao anual a festa de Pedra do Reino, gravou cds e dvds
e autorizou a transposicio de suas pegas de teatro e de seu romance
para a linguagem televisiva e cinematogréfica.

Como ativista cultural, além de criar o Movimento Armorial*4,
nunca esteve distante de disputas, discussoes e embates ideoldgicos.
De 1967 a 1973 integrou como membro fundador o Conselho Fe-
deral de Cultura. Em 1969 assume a dire¢do do Departamento de
Extensdo Cultural da Universidade Federal de Pernambuco e co-
meca a articular o Movimento Armorial, langado oficialmente em
Recife dois anos depois. Nos anos de 1973 e 1975 cria a Orquestra
Armorial e o Balé Armorial do Nordeste, respectivamente. Aceitou
o cargo de Secretdrio de Cultura do estado de Pernambuco, em duas
gestoes: em 1995, durante o governo de Miguel Arraes e mais recen-
temente, em 2007, na gestao do governador Eduardo Campos, neto
de Arraes. S6 o apelo de uma pasta como a da cultura, que merecia
toda a sua atencgio e dedica¢do, tornou possivel o ingresso de Ariano
Suassuna na politica, condi¢io que anos antes havia recusado, ao
negar-se a compor a chapa de Luis Indcio Lula da Silva, candidato
a presidéncia da Republica, como seu vice, contra Fernando Collor

de Melo.

Para Suassuna, essas possibilidades de desenvolver politicas cul-
turais efetivas no desenvolvimento de projetos e no combate a mas-
sificagdo representaram uma extensio de sua atuagio no Ambito da
produgio literdria, musical e pléstica. Seu trabalho em prol da cultu-
ra em geral e da cultura popular, particularmente, foi reconhecido,
muito especialmente nos ultimos anos, desde sua primeira gestao a
frente da Secretaria de Cultura de Pernambuco.

Sabe-se, no entanto, que embora empreendesse, em outros 4mbi-
tos, essa luta pela dignificagao da cultura nacional, sua agio politica
seria sempre passivel de discorddncias e dissensoes. Assim, foi em
sua obra literdria, fundamentalmente, onde essa batalha foi vencida.

54 Sobre esse movimento idealizado por Suassuna, falar-se-d mais adiante no tex-
to.
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O seu didlogo mais possivel, aquele em que, ao invés de vestir-se, o
escritor se desveste para dele participar, serd o que ele mantém com
seu leitor de ontem, de hoje e de amanha, através de sua obra fic-
cional. Foi fundamentalmente através de sua poesia, de seu romance
e de seu teatro que Suassuna encontrou o meio mais perene de dar
conta da proposta de “transposi¢ao das fontes populares rurais ao
mundo urbano letrado” (Vassalo, 2000: 149), ou seja, de alcangar
sua proposta ~armorial” que, com nota particular, obtida através de
circunstincias locais, expressa o universal. Na poesia sua alma dilui e
compartilha uma dor ancestral, popular e individual; em seu teatro,
os temas candentes do homem se descortinam sob o céu aberto da
pequena cidade de Taperod aos olhos do mundo; seu romance, seu
mundo-romance, redne todas as pulsées de vida e morte, de dor,
alegria e éxtase.

Suassuna foi um sedutor, que buscava dar conta de sua demanda,
e de fazé-lo da maneira mais duradoura. Como pregoeiro, anun-
ciava em alta e viva voz ao que vinha, porque entendia que, para
estabelecer uma relagao dialégica e, portanto, eficaz, com o outro,
seria fundamental obter dele sua participagio. Dialogando com o
leitor, cobra dele sua atencio, incumbe-o da missio de decodificar
essa demanda, de acompanhd-lo nela (tal como o andnimo Lazarillo
de Tormes, em meados do século XVI, exigiu de seu leitor) e de de-
cifrar o que nela haverd de cifracdo, tanto na linguagem e nos temas
que propde, como, mais profundamente, em sua estrutura abismal,
equivalente em dimensdo a importincia e a dificuldade da busca.

Suassuna nao ¢ um autor ligeiro, sua obra nao pode ser apresen-
tada sem uma teia de ilagoes que a emoldure. Sua arte literdria, pic-
térica, circense se insere num contexto que demanda apresentagio e
representacao. Na literatura, sua poesia, seu teatro, seu romance e até
seu ensaio dialogam com outras artes, com outros autores, outras li-
teraturas de forma intensa e regular. Sua aclamagio como dramatur-
go lhe granjeia uma popularidade inusitada no cendrio nacional. Sua
atuagao nos projetos de politicas culturais do estado do Pernambuco
e suas famosas aulas-espetdculo conduzem-no a uma atuagio mais
ampla que abarca um pais inteiro como palco. Suas relagdes com a
arte e os artistas populares levam-no a atuar de forma mais enérgica
no projeto de uma arte auténtica a partir dessas raizes populares.

190



Ariano Suassuna dedicou-se em vida a uma drdua, mas para ele,
festiva, prazerosa tarefa de encontrar na arte, os fundamentos de
nossa diversidade, de nossa unidade e, a partir delas, de nossa iden-
tidade. Falar sobre ele, levar sua arte literdria a outros rincoes desse
novo continente, que se quer comunicante e entrelagado também
pela diversidade de sua cultura, ¢, simultaneamente uma desafian-
te, porém, grata tarefa, renovagao de alegria no contato com outros
saberes aportados pelos colegas e estudantes e pelo interesse que de-
monstram pelo autor e sua obra. O entusiasmo de fazé-lo, justifi-
ca-se na medida em que novos didlogos se revelam possiveis, em
que as aproximagoes e as divergéncias suscitam trinsitos nunca antes
suspeitados, entre literaturas nascidas em latitudes diversas e com
histérias e motivagdes préprias.

2- Por caminhos antes ja percorridos: um Brasil verde-amarelo?

Dentro do imenso conjunto dos povos hispano-falante das Amé-
ricas, o brasileiro (e, portanto, o Brasil), historicamente tem sido
reconhecido por sua peculiar posi¢o, nao sei se mais geografica ou
simbdlica, de estar de costas para aquela grande maioria. Nem a fa-
cilidade que hoje facultam os meios digitais, nem a lingua comum
que definiu desde sempre lagos de unido entre os povos hispanicos
da América, atuava entre nds, brasileiros, até algumas décadas atris,
no sentido de modificar essa realidade. A América de fala hispanica
nao conhecia muito o Brasil ou a sua cultura, salvo algumas poucas
excegoes constituidas pelos paises limitrofes (entre os quais, a Argen-
tina, que, mesmo de maneira irregular, manteve com o Brasil alguns
lagos culturais mais constantes).

Mas, justamente pelo insuficiente contato entre nds, e, por con-
seguinte, entre nossas literaturas, por exemplo, as diferencas inter-
nas, proprias de um pais como o Brasil, de dimensées continentais,
nao assumiam suas cores para o leitor estrangeiro que mal divisava
suas generalidades no colorido do mapa cultural da América Latina.
Assim sendo, grande parte das discussoes a cerca dos registros de
uma literatura autenticamente nacional, tdo acaloradas e partilhadas
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entre paises de fala hispanica, foi mantida, no caso do Brasil, apenas
dentro de nosso préprio territério.

No Brasil, essas inquietudes surgiram desde muito, ji no oitocen-
tos, um século em que, segundo Luciana Stegagno-Picchio, em sua
Historia da Literatura Brasileira (1994), nasce o literato brasileiro,
que se empenha “politica e socialmente pela autonomia em relagio
a mie-pétria” e que tem “consciéncia de sua qualidade intelectual”
(1997:119). Para esse literato, o conceito de pdtria é agora, nao mais
a metrépole, mas o lugar onde nasceu. Esse sentimento nativista
predominard na consciéncia artistica individual e grupal do escritor
brasileiro, duradouramente (jd na segunda metade daquele século,
autores como Santa Rita Durio introduzirio o elemento nativo na
literatura®®), até sua mdxima tensio, entre os autores do Romantis-
mo.

A procura dessa expressao nacional, que pontuava a arte literdria -
mas também as artes pictérica e musical - restringiu-se, durante mui-
to desses quatro primeiros séculos de nossa constitui¢ao como Brasil,
a recorréncia de temas, personagens e paisagens nacionais incrusta-
dos nas tendéncias gerais da literatura, das artes plésticas e da masica
do cendrio internacional. Os poetas e escritores do Romantismo nao
foram imunes a essa férmula dual. Serd com o escritor cearense José
de Alencar (1829-1877), radicado na Corte, o de lracema (1865),
particularmente, que a literatura nacional comeca a ganhar novas
formas capazes de apontar diretrizes para a consecu¢io da almejada
literatura nacional. Embora haja sido O Guarani (1857) que se con-
verteu em “mito de fundac¢io da brasilidade” (Ortiz, 1992:76), sera
na narrativa da histéria de uma india tabajara que Alencar introduz
inovagoes formais no romance brasileiro.

Essas experimenta¢oes com uma nova lingua, que se adequa mel-
hor 4 fala do indio e do homem brasileiro, dardo ao autor o epiteto

55 Em seu poema épico, Caramuru, o autor preludia, no casamento de Paraguacu
e Diogo Alvares, o futuro miscigenado do povo brasileiro; Basilio da Gama aborda
o conflito das tropas coloniais portuguesas e espanholas com os indios das Miss6es.
Contando ou cantando o elemento autdctone, os drcades abrirdo caminhos para o
Romantismo que descobrird no indio, (recorrente simbolo da nacionalidade) feito
agora valente e forte, guerreiro invencivel, o substituto dos herdis medievais para
os quais se voltavam os roménticos europeus.
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de “libertador da lingua”. As inovagées no plano formal da obra alia-
se a desmesura do projeto literdrio de Alencar que tenta dar conta,
através de seus muitos romances, de retratar o pais em sua enormi-
dade geogréfica e em virios momentos de sua existéncia.

Muitos brasileiros cultos sorveram em raizes teldricas e nacionais
o conteddo e o amdlgama com o qual elaborar, nas formas precisas
do seu campo de fazer artistico, o cultivo do distintivo, a busca do
geral no particular brasileiro, a inten¢io de descobrir uma identida-
de cultural e de mostrar suas fei¢oes singulares no cendrio das artes e
da literatura do mundo.

No Nordeste do pais, em relativo isolamento do Sudeste cosmo-
polita, a valorizacdo da mesticagem em um Brasil multirracial e a
investigagao do cardter nacional tomam corpo através dos postu-
lados de intelectuais da chamada Escola do Recife ou Gera¢io de
1871, com Tobias Barreto, Silvio Romero, Clévis Bevildcqua, entre
outros, a partir de ideias provindas de correntes teéricas europeias da
época como o positivismo e o evolucionismo. Entre esses autores, o
interesse pela cultura popular revelava-se obrigatério para o fomento
das discussoes em torno do tema da identidade nacional: folcloristas
da estirpe de Leonardo Mota (1891-1948) e de Capistrano de Abreu
(1853-1927), no Ceard; o potiguar Camara Cascudo (1898 — 1986),
com sua inestimdvel contribui¢io, na persistente coleta do material
folclérico do pais que derivou na composi¢ao do tnico diciondrio
de folclore no mundo; no Recife, os estudos e obras socioldgicas e
literdrias de Gilberto Freyre (1900 — 1987); e, finalmente, os ro-
mancistas nordestinos da Geragao de 30, colocariam a Regiao como
importante centro de estudo, produgio e difusao de ideias e histérias
vinculadas a cultura popular e a busca de uma identidade nacional.

A constatagdo de que, entre o poente do século XIX e as primeiras
décadas do século XX, o Nordeste efetivamente teve um importante
papel na colocagiao em cena do tema identidade nacional/cultura
popular, parece natural. No entanto, apesar da participagio ativa de
intelectuais nordestinos no cendrio das discussoes politico-culturais
do pais e do acalentado projeto finissecular de unidade nacional, a
percepgao interna de uma antinomia entre um Brasil desenvolvido,
industrial e moderno e outro Brasil rural, subdesenvolvido e arcaico,
outrora fundada no bindmio Norte e Sul, concretizava-se no correr
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do século XX, em uma nova polaridade, com iguais conotagoes, re-
presentando extremos de uma equagio de desigualdades: Nordeste
x Sudeste, surge como sintagma maximo de diferencas profundas.
A antiga busca de uma dic¢ao nacional prépria encontra agora, nas
diferengas internas, novos motes e novas propostas, surgem 0s mo-
vimentos regionalistas que deslocam a questao das fronteiras identi-
tarias, redesenhadas, entio, internamente.

Com o avangar do século, bastante entrada jd sua segunda me-
tade, essas diferengas, no entanto, comegam a mitigar-se na medida
em que, mesmo as supostas particularidades regionais nao se querem
ver mais como zopos especificos de uma regido, porém, como repre-
sentagoes de tensdes humanas circunstanciadas. Além disso, o fend-
meno da globalizagao impde novos desafios, no sentido de preservar
as especificidades culturais de cada povo.

Novas geracoes de artistas se mobilizam em uma busca, cujo fim
¢ agora, mais do que outro, o de nao se render a cultura de massa,
nio transigir com suas facilidades simplificadoras, para o qual, é ne-
cessdrio preservar as culturas locais. Torna-se imperativo para alguns,
redescobrir férmulas ou conceber novas, a partir, inclusive, das jd
existentes. H4 casos em que essa busca se converte em verdadeira
missao.

Ariano Suassuna, nosso autor, serd um desses artistas que jd na
juventude perseguem esse objetivo. Desde a década de quarenta,
juntamente com um grupo de colegas, jovens universitrios da Fa-
culdade de Direito do Recife, reunidos sob a influéncia de Hermilo
Borba Filho, buscavam essa nova expressao para sua arte. Criaram,
entdo, o Teatro do Estudante de Pernambuco, TEP, cujo principal
compromisso era assumido com a cultura popular nordestina. Havia
ainda a SAMR - Sociedade de Arte Moderna de Recife - e o Atelier
Coletivo com Abelardo da Hora, Francisco Brennand e Gilvan Sa-
mico. O TED, assim como mais tarde o TPN - Teatro Popular do
Nordeste - propunha-se a pensar e trabalhar na criagio de um Teatro
que estivesse em sintonia com o povo brasileiro, com seus proble-
mas, sonhos, expectativas e interesses. Segundo Idelette Muzart dos
Santos, a interagio entre esses grupos transformou Recife, em “um
centro de pesquisa e criagao original, fora das capitais brasileiras (en-
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tenda-se, sudestinas) que detinham, até entio, a exclusividade do
espirito de vanguarda e inovagao criadora”. (Santos, 1999: 27).

Embora focados principalmente na criagio e na encenagio tea-
trais, os componentes do TEP passaram a interessar-se por outras
manifestag()es artisticas, tais como a mdusica, a escultura e outros
géneros literdrios além do Teatro. Essa abertura foi decisiva para a
dissemina¢io de novos ideais artistico-culturais. O TEP e demais
grupos de intelectuais tinham o interesse dirigido para a “descoberta
e sensibilizagao dos artistas e do publico do Nordeste em relagio a
cultura popular e a elaboragao, a partir da arte popular, de uma arte
brasileira original e auténtica”. (Santos, 1999: 27).

Com o golpe militar de 1964 e a extradi¢io do entdo governador
do estado de Pernambuco, Miguel Arraes e de outros lideres politi-
cos, desfazem-se os movimentos culturais integrados por estudantes
ativistas. Destes, muitos integrariam, posteriormente, o Movimento
Armorial, idealizado e encabegado por Ariano Suassuna.

Durante a ditadura militar, em meio ao ufanismo do “milagre na-
cional”, os artistas empenhados no rigor do bem dizer e bem fazer li-
terdrio, representavam uma anomalia no cendrio nacional, divergin-
do sensivelmente da imagem que o regime militar pretendia mostrar
do pais e para o pais. A censura nio poupava as manifestagdes que
porventura pudessem constituir uma ameaga a ordem e a seguranca
nacional. Apoiava, por outro lado, as atividades culturais que expu-
sessem os rasgos considerados “legitimos” da cultura nacional, pelo
regime militar. Assim, cultura popular era um termo malquisto e
suspeito e, portanto, qualquer artista que quisesse tratar de assuntos
nao caros 4 ditadura de Médici e Figueiredo e & dos militares que os
antecederam, tinham que driblar a censura.

Ariano Suassuna cria, na década de setenta, em pleno regime mi-
litar, o Movimento Armorial e insiste na premissa de que a arte po-
pular, mais préxima de nossas raizes culturais, representa um modelo
a partir do qual podem emergir todas as mais vivas formas da arte
nacional em suas diversas expressoes. O Movimento Armorial, que
tem em suas bases constitutivas a arte popular, ¢ definido pelo autor
nos seguintes termos:
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A Arte Armorial Brasileira é aquela que tem como trago comum
principal a ligagio com o espirito mdgico dos “folhetos”™ do Roman-
ceiro Popular do Nordeste (Literatura de Cordel), com a Miisica
de viola, rabeca ou pifano que acompanha seus “cantares”, e com a
Xilogravura que ilustra suas capas, assim como o espirito e a forma
das Artes e espetdculos populares com esse mesmo Romanceiro rela-

cionados. (Suassuna, 1974 apud Santos, 1999: 13).

O Movimento Armorial nasce, portanto, sob o signo da plurali-
dade, da multidisciplinaridade artistica, apoiado nas manifestacoes
populares, da mesticagem, do amdlgama do diferente, dos con-
trarios. Apoiava-se, principalmente, na ideia de uma fusao, na fusao
do erudito com o popular que, em linhas gerais, representaria a arte
autenticamente nacional, a arte do povo.

O desejo do Movimento Armorial de incorporar, através de uma
produgio dita erudita, as manifestagoes da arte popular brasileira
vé-se legitimado na constatagio dos artistas do Movimento sobre
a vitalidade desta arte, sobre seu vigor e sobre sua autenticidade.
A criagdo literdria popular, em particular, tem nos folhetos de cor-
del, “o maior e mais variado Romanceiro vivo do mundo” segundo
afirma Suassuna, (2008:152). Segundo o autor, a discriminagio que
a arte popular ainda sofre no Brasil pés-ditadura, embora por mo-
tivos diversos, advém do preconceito baseado em certos equivocos
antigos. Um dos erros mais sérios seria o de assumir que a criagio
depende mais do conhecimento e menos da imaginacio criadora, o
que relega os artistas populares, em sua maioria sem formacio aca-
démica, a um plano menor na produgio artistico-literdria do pais.

A preocupacio de Ariano Suassuna a respeito da arte no Brasil,
uma vez resolvida em sua prética ficcional (teatro, poesia e roman-
ce), motivou-o a escrever um ensaio académico sobre o tema, inti-
tulado A Onga Castanha e a Ilha Brasil: uma reflexio sobre a Cultura
Brasileira. O texto foi apresentado como Tese de Livre-Docéncia ao
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de
Pernambuco, em 1976, e publicado posteriormente em 2003. Nele,
Suassuna tenta esbogar as linhas gerais do que chama essa “visao-do-
mundo brasileiro” para “mostrd-la nascendo na obra e no pensamen-
to de alguns dos nossos maiores espiritos dos séculos antecessores”,
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visao & qual contrapord a de “[...] outros grandes espiritos brasileiros

do século XX”. (Suassuna, 2003: 9).

Essa inquietude do escritor, no 4mbito criativo e intelectual
transformou-se, portanto, em busca obstinada de encontrar camin-
hos possiveis para uma arte auténtica em um pais que sofre, segundo
ele, de uma espécie de dilaceramento cultural, advindo de seu perfil
de miscigenacio. Uma nagio configurada por meio da heranca das
culturas ibérico-mediterrineas, na confluéncia entre a Idade Média e
o Renascimento (dos colonizadores quinhentistas); africana, de seus
escravos e indigena, dos habitantes primitivos.

Suassuna sabe que o artista sofre esse dilaceramento de forma
mais profunda e que, devido 2 homogeneizagio dessa mistura, ele se
converte em intérprete legitimo de sua gente. Dai sua proposicao de
que uma nova arte que pretenda expressar o 4mago de seu povo deve
mirar-se no exemplo da literatura popular, do Romanceiro Nordes-
tino, o qual, segundo ele, possui “um estilo e um modo préprios. Um
estilo por meio do qual se incorporam se assimilam e se reduzem
a unidade, histérias, mitos, tipos das mais diversas procedéncias”.
(Suassuna, 2007: 251). A agao do artista deveria enquadrar-se den-
tro dessa perspectiva amalgamaticia e transformadora do Romancei-
ro Nordestino (e, mais abrangentemente, da literatura popular), de
modo a que sua arte assumisse uma dimensao mais ampla, que par-
tindo do elemento local fosse capaz de universalizar-se. Essa criagao
surgiria naturalmente, ligada ao povo pelos seus anseios, despida de
teorias pré-concebidas, ideologias e programas. Segundo o escritor,
a literatura popular que “constitui uma espécie de ‘tradi¢ao viva,
peculiar, fecunda” (Suassuna, 2007:251), expressa a identidade do
povo brasileiro. Este sujeito, segundo andlise do “ponto de vista de
seu comportamento social, de sua Psicologia, de sua Histéria, de sua
Arte, de sua Literatura [...]”, revela uma “tendéncia assimiladora e
unificadora de contrdrios”. (Suassuna, 2003:10).

Esse vinculo estreito e direto com a arte popular mostra-se assi-
milado perfeitamente pelos artistas do Movimento Armorial, nio
apenas em seus postulados, mas especialmente no que tange a feitura
de suas obras. Ariano Suassuna, seu criador, jd vira seu projeto e suas
ideias perfeitamente adaptados na literatura espanhola com a qual
estava bem familiarizado. Conhecia os romances viejos, assim como a
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épica castelhana (Cantar de Mio Cid) e a literatura culta dos séculos
XV e XVI. Percebera como as manifestagoes populares e eruditas se
harmonizavam em Cervantes, nos dramaturgos do Século de Ouro,
em Garcifa Lorca, e em muitos outros escritores da Espanha, em cu-
jas criagdes eruditas o extrato popular estd presente. Nas palavras
de Idelette Muzart Fonseca dos Santos, esses autores representavam
para os armorialistas uma referéncia popular “de segundo grau”.

(Santos, 1999:288).

A literatura espanhola fora descoberta desde cedo, ainda durante
o Teatro do Estudante de Pernambuco — TED, que adaptava obras
de sua dramaturgia. A farsa O Amor de Dom Perlimplim e de Belisa
em seu Jardim, de Garcia Lorca, havia sido encenada na década de
quarenta pelo departamento de bonecos do TEP. Outra influéncia
lorquiana certamente foi a decisdo de fazer teatro ambulante dentro

do TEP.

As atividades do grupo La Barraca — nome escolhido para a trupe
de atores ambulantes — levaram o teatro ao povo espanhol, assim
como a barraca armada pelos integrantes do TEP levou-o aos reci-
fenses e ao povo das localidades do interior da regido.

Com o amadurecimento das ideias, as experimentagdes que o
movimento tenta empreender e, levando em conta os pronuncia-
mentos de seus artistas - especialmente os de Ariano Suassuna -,
seria pertinente assumir como uma de suas expectativas, fazer com
que o nosso romanceiro popular tivesse reconhecimento no quadro
“oficial” da literatura brasileira. Para isso, o Movimento Armorial
espelha-se no romanceiro Ibérico ou no romanceiro espanhol, em
particular, que foi incorporado ao painel da literatura e dos estudos
literrios do pais.

O esfor¢o no sentido de preservar a arte popular, como fonte a
qual se deverd recorrer para a criagio de uma arte erudita, realmente
brasileira, incorporando-a aos seus respectivos fazeres artisticos, é,
portanto, caracteristica medular do Movimento Armorial. O ideal
sobrevive com for¢a na prdtica artistica e intelectual de muitos artis-
tas vinculados a0 movimento até a atualidade, e em particular, atin-
ge, na obra de Ariano Suassuna, sem concessoes e sem incoeréncias,
sua mais acabada expressao.
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3- Sobre o autor e sobre sua obra

Ariano Suassuna nasce na borda cronolégica entre duas impor-
tantes décadas no cendrio politico-cultural do Brasil, o ano ¢ o de
1928, em um 16 de junho. No inicio dessa década, acontecia em
Sao Paulo a chamada Semana de Arte Moderna, ou Semana de 22,
evento que marcaria o inicio do modernismo no pais e que se tor-
naria referéncia cultural do século XX, reconhecimento que s6 se
daria a posteriori. A Semana de Arte Moderna representou, apesar
das criticas mais imediatas, uma renovagio de linguagem, na busca
de experimentacdo, na liberdade criadora da ruptura com o passa-
do. Ocorreu em uma época cheia de turbuléncias politicas, sociais,
econdmicas e culturais que prenunciavam os acontecimentos da
década seguinte, marcada por conflitos politicos que definiriam o
destino imediato do pais. No primeiro ano da década de trinta, uma
revolta armada destituira o entao presidente da Republica, Washing-
ton Luiz e colocara em seu lugar a Getulio Vargas, quem permanece-
ria no poder até 1945, periodo este que ficou conhecido na histéria
do pais como Estado Novo.

Filho de uma familia de tradigao politica no estado da Paraiba,
diretamente implicada nos eventos nacionais, os primeiros anos de
vida do escritor foram marcados por essas lutas politicas que atingi-
ram tragicamente sua familia, culminando no assassinato de seu pai,
Jodo Suassuna, ex-presidente (atual cargo de governador ) do seu
Estado e, entdo, Deputado Federal. Essa tragédia definiu os rumos
do menino, que mais tarde encontraria na literatura o meio de trans-
figurar o real e de restaurar a figura paterna e sua meméria.

A geografia afetiva de sua literatura é a mesma que cercou sua
infincia e seus primeiros experimentos estéticos: o Sertao — topo-
nimo que, assim como outras tantas palavras para ele “sagradas”,
¢ grafada por ele com maitscula. Para Suassuna, o Sertao é “[...] a
mais verdadeira das coisas, e por isso, terrivelmente belo, de uma
beleza convulsa, agressiva, medonha, e as vezes, destruidora e mor-
tal.” (Tavares, 2007: 163). Em seu ABC de Ariano Suassuna (titulo
que alude claramente aos folhetos de cordel, tao afeitos ao gosto do
nordestino), Brdulio Tavares, escritor e compositor pernambucano,
ainda sobre o tema, afirma: [...] o locus mitico da obra de Ariano ¢
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sem duvida o Sertéo [...] Essa regiao geografica serve de matriz para
o Sertdo transfigurado que ele recria em seus poemas e romances.

(2007:165).

Suassuna desenvolve seu sentido estético e o fazer de sua pena sob
o amparo de sua experiéncia sensorial no Sertdo agreste da Paraiba.
Para o autor, o Sertdo e a tragédia que marcou sua vida entrelacam-se
em sua obra e se mimetizam nas diversas histdrias que ele vive, ouve
e conta. Uma relagio entranhdvel, segundo ele mesmo deixa claro
em seu discurso de posse da Academia Brasileira de Letras. Nele,
ap6s citar as descrigoes de grandes escritores brasileiros, como José
de Alencar e Euclides da Cunha, sobre o Sertdo, reafirma o legado
e a influéncia de seu pai, no que tange ao amor por aquelas terras,
destacando, em meio as citagoes famosas, as palavras do pai:

Foi de meu pai, Jodo Suassuna, que herdei, entre outras coisas, o
amor pelo Sertdo, principalmente o da Paraiba |[...]. Posso dizer
que, como escritor, eu sou, de certa forma, aquele mesmo menino
que, perdendo o pai assassinado no dia 9 de outubro de 1930,
passou o resto da vida tentando protestar contra sua morte através
do que fago e do que escrevo, oferecendo-lhe esta precdria compen-
sagdo e, ao mesmo tempo, buscando recuperar sua imagem, através
da lembranga, dos depoimentos dos outros, das palavras que o pai
deixou. Talvez, por causa disso, ndo posso ler sem emogio o seguinte
texto, escrito por Jodo Suassuna sob a influéncia de Euclydes da
Cunha: “O Sertéio, a terra luminosa do sol! O amor invencivel a
esta terra de dor, apego do liquen i rocha do sofrimento, é a fata-
lidade inelutdvel do destino de seus filhos. De mim, confesso a nos-
talgia inconsoldvel que me mata, quando longe desta incompardvel
gleba fascinante, extremamente boa e cruamente md. [...] Nem
posso sofrer que se maldiga do seu sol, desse sol que é a coroa radian-
te do nosso martirio, mas que também envolve, nas “bolandeiras”
irisadas dos seus halos, as nossas horas de abastanga e alegria. |[...]
As vezes, ao fim do dia, a sua corola inflamada de rubores de cobre
s6 anuncia ldgrimas a gemidos; é o sanguineo reflexo da fogueira em
que se retorce o sertdo. Mas eis que renasce. [...] E que, a desoras,
chegou chuva de Deus, pé d'dgua’ fragoroso, despejado por descar-
gas do abismo imenso dos céus. No entanto, pelo nascente, ninguém
“bispara”, ao deitar-se, uma ‘cabeca de torre”. Zoava o vento leste,
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acendendo pelo céu sem um farrapo de nuvem o brasido das estrelas.
Mas eis que troa e retumba no eco das serranias o ribombar dos
trovées. Arfa a terra fumegante. Rabeiam estonteantes, coriscando
em serpentinas, reldmpagos de caracol. “Abrem” ao longe. “Pesta-
nejam’”, até que os toma o dia. Foi toda a noite de inverno. Eis a
terra apocaliptica que eu amo doidamente, a terra do meu berco e
do meu tiimulo, onde se apura e fixa a Nagio Brasileira, guardando
com o fildo de preciosas tradicoes a rigida moral dos costumes

O Sertao o marca a ferro e fogo, tal como o peso da tragédia que
lhe tirou precocemente o pai. As leituras da pouca meméria compar-
tilhada tragam rumos da escritura poética, dramatdrgica e romanes-
ca de Ariano Suassuna. Ele herdard de seu pai muitas predilegoes de
leituras. Mas, compartilhard com ele, principalmente, a paixao pelo
Romanceiro Popular Nordestino™®. Estrangeiros como Joseph Bédier
e nordestinos como Leonardo Mota se perfilam nas prateleiras e in-
tegram a eclética biblioteca paterna; da literatura popular, os cordéis
se destacam entre suas leituras favoritas. O popular e o erudito mis-
turam-se, portanto, nas leituras do menino Ariano desde muito cedo
e se fundirio, posteriormente, em sua escritura.

O Sertao, terra de seus pais e familiares, entra na vida do meni-
no Ariano em 1933, quando sua familia se estabelece no interior
da Paraiba, em uma pequena cidade chamada Taperod, localizada
no sertio dos Cariris Velhos. Dividido entre a casa materna e as
fazendas Malhada da Onga e Carnadba, propriedades dos seus tios
maternos, Ariano vivencia e reafirma sua “sertanejidade”, assistin-
do a desafios de viola e a0os mamulengos” das feiras semanais onde
transitam os mais diversos tipos humanos: valentdes, doidos, beatos,
profetas, ciganos ardilosos e as chamadas mulheres de vida ficil, que,
tempos depois, aparecerdo como personagens em suas obras. Ariano

56 O Romanceiro Popular Nordestino constituido pelo “universo de poemas e
cangoes que inclui desde a Poesia improvisada dos cantadores até a Literatura de
Cordel e de tradigio oral decorada, é de uma importincia profunda para o uni-
verso maior da Cultura brasileira” Cf. NEWTON JR. Carlos. A llha baratdria e a
Ilha Brasil. Natal: UFRN, 1996. p.64.

57 Nome que recebe, em alguns estados do Nordeste, o teatro de marionetes po-
pular muito cultivado entre a populacio rural e a dos pequenos nicleos urbanos
da regido.
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ouvird, também, histérias de quengos amarelinhos e de cangaceiros,
de reis e cavaleiros de reinos distantes, completando assim sua “al-
fabetiza¢ao” identitdria popular. Nela, o circo foi parte importante,
brindando-lhe, na infincia, o “espaco do sonho e da fantasia’, o
que mais tarde recriard em seus textos. Prova disso serd a presenca
da estética circense em sua famosa peca O Auto da Compadecida, de
1955, escrita em trés atos, inspirada em histérias de folhetos de cor-
del, e encenado no ano seguinte com grande sucesso de critica e de
publico. Logo de alfabetizar-se, em Taperod, o menino se transforma
num leitor voraz. Seu encantamento com as experiéncias nas feiras,
em meio a0 povo, nio é menor que aquele que o contato com os li-
vros e a leitura lhe proporciona. As aventuras dos Mosqueteiros e D’
Artagnan, e, logo, as de Scaramouche levam a Franca a Taperod. O
gosto pelo popular levard o menino a leitura dos folhetos de cordel,
comprados nas feiras, com o mesmo apetite com que 1¢ os cléssicos
da literatura erudita.

A consciéncia da importincia do Romanceiro Popular Nordesti-
no’® dard a Ariano Suassuna o entendimento de que suas histdrias
alimentam grandes obras de nossa literatura, a sua prépria, e entre
outras, um cldssico da literatura nacional, Grande Sertdo: Veredas,
de Guimaries Rosa, para cuja concepgio o autor teria langado mio
da ideia de um romance ibérico, desses que sobreviveram no sertao,
intitulado “A Donzela que foi & Guerra’ na aludida concepgio ro-
manesca.

Essa percep¢ao o anima, talvez, a alargar as possibilidades de dia-
logo entre os géneros. Sua fama como dramaturgo se consolidara na-
cionalmente, quando o autor lanca seu Romance d’ A Pedra do Reino
(1971), obra que, segundo afirma, permitiu-lhe a expansio de sua
narrativa aos limites mdximos e na qual seu projeto ¢é levado a cabo
com maior inteireza. Esse entendimento faz dela a favorita do autor,
aquela que ele salvaria se lhe fosse obrigada a escolha de apenas uma,
em sua producido poética, teatral e romanesca. O Romance adensa as
possibilidades e, amalgamado pelo suporte das matrizes populares,
incorpora ao jd familiar universo picaresco, tao presente em seu tea-

58 A escolha do uso de maitsculas iniciais em algumas palavras se d4 proposital-
mente, acompanhando a grafia de Ariano Suassuna, para registrar a importincia
que o autor lhes outorga, escolhendo, para tal, grafé-las com maitsculas iniciais.
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tro, o mito cavalheiresco, tao caro ao sertanejo, acolhido e atualizado
pelo seu romanceiro, gracas talvez, aos lagos de parentesco entre o
imagindrio da sociedade colonial e os ideais guerreiros préprios da
Idade Média europeia. Antagdnicos em suas origens, esses géneros
narrativos, do anti-her6i picaresco e do herdi cavaleiresco, fortemen-
te vinculados a um tempo e espago preciso, se deslocam e se aclima-
tam na narrativa suassuniana, gracas as possibilidades que sua arte e
seu lugar-de-ser-no-mundo lhe facultam.

4- Conclusién

Dotado desse vasto, vasto acervo cultural onde o cldssico e o
popular se assentam lado a lado, Suassuna desenvolveu um talento
vocacionado aos mais diversos fazeres das artes. Dentro da préopria
atividade literdria passeia entre os mais diversos géneros com a mes-
ma familiaridade: o teatro langa-o a fama, porém a poesia traspassard
toda sua obra, mesmo quando nio se vale do verso e da rima. Seu
romance, capaz de comportar toda a poética de sua obra, serd um
manifesto de sua concep¢ao estética, uma espécie de “sinfonia de

géneros” (Cadernos, 2000:33).

Retinem-se no autor paraibano a erudi¢ao de um leitor ecléti-
co e voraz, o gosto pelas literaturas erudita e popular e o desejo de
amalgamar essas duas correntes em uma obra original. Suassuna
incorpora, do Sertao nordestino, em cujas caracteristicas hibridas
se acentuam significativamente tragos de origem ibérica, um farto
acervo de manifestagoes da cultura popular, que nele funciona como
catalisador, encaixe e amdlgama, capaz de promover a jungio de ele-
mentos diversos. Ao dar ao elemento europeu peninsular um desta-
que especial no tramado multicultural de nossa formagao, ele, como
ficcionista, parece intuir que resgatando e enfatizando essa presenga
poderd conceder uma outra fisionomia aos retratos sociolégicos que
a literatura tracou da realidade nordestina, em décadas anteriores.
Suassuna descortina uma regiio e uma gente cujas narrativas ainda
se apoiam em componentes lenddrios, para se ressignificar e a sua
histéria.
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Universidad Nacional de Rio Cuarto

“Un archipiélago es un conjunto de islas unidas por aquello que las separa’.

Expectativas iniciales

Como docente e investigador® argentino del interior del pais, he
tenido la enorme dicha de poder participar de una experiencia de
trabajo y visita de varias universidades brasileras, ademds de ser invi-
tado a participar de uno de los Congresos mds importantes de Brasil
del drea de la Educacién Fisica y Ciencias del Deporte.

59 Docente e investigador del Departamento de Educacién Fisica de la Facultad
de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.

60 Director de Proyecto Investigacién UNRC PPI. 2012-2014. En tal sentido,
el viaje a Brasil tuvo como tarea principal poner todo el esfuerzo investigativo y
las acciones del equipo de trabajo en la sistematizacion, categorizacién y sociali-
zacién cientifica del objeto de estudio de la Investigacién que se viene desarro-
llando. Dado que las principales fuentes epistemoldgicas de las TFL se sitdan en
las tradiciones brasilenas, se procurd especial empefio en la profundizacién de los
contactos con referentes teéricos brasilefios (Fensterseifer, Castellani, Carvalho,
Bracht, Gonzalez, etc.) los cuales estdn activos en universidades del centro y sur
brasilefio. Estas acciones de investigacién estaban encuadradas académicamente
en el protocolo de trabajo mutuo en el Marco del Convenio de Integracién Mer-
cosur con el Area de Educacién Fisica de la USP (Brasil) y la UNRC, de la cual,
soy Coordinador por parte de la UNRC.
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Quisiera hacer un pequefio aporte, resenando algunos aspectos
de esta travesia, que ha significado para mi vida personal y profesio-
nal, un gran salto hacia adelante, o mejor dicho, un gran impulso
para repensar mi tarea académica.

El viaje duré quince dias, pero empecé a prepararlo aproxima-
damente ocho meses antes. Primero participé como invitado en un
Congreso Internacional de Educacién Fisica y Ciencias del Deporte
(Conbrace) en la capital: Brasilia. Luego desarrollé diferentes acti-
vidades académicas y protocolares en la Universidad Nacional de
Brasilia (UnB), en la Universidad Estadual de Campinas y finalicé el
recorrido en la Universidad de San Pablo (USP), la mds prestigiosa
del pais y una de las mds importantes de América®.

Tuve diferentes niveles de dificultades que poco a poco avanza-
ba la fecha, se fueron solucionando. Entre los que hay que citar en
primer lugar, los econémicos y aquellos vinculados con las autoriza-
ciones para justificar mis inasistencias en las diferentes instituciones
donde trabajo.

Me habia propuesto en particular: a) Conocer de cerca el dmbito
universitario brasileno, grado y posgrado. b) Establecer contactos
para mejorar la cooperacién y vinculacién con alguna universidad
brasilefa. ¢) -Indagar la posiblidad de ofrecer en la UNRC alguna
oferta de posgrado de alguna universidad brasilena.d) Entrevistar a
algunos referentes importantes del drea. e) Mejorar los vinculos que
dan apoyo al convenio de cooperacién entre la UNRC y la USP. f)
Presentar una conferencia en la USP y ademds compartir escritos
entre los colegas para su lectura y debate.

61 Como equipo de investigacion, nos propusimos poner el empefio para avanzar
en la bisqueda concreta del itinerario de referentes de Brasil que tanto ha im-
pactado en los procesos de teorizacién argentina, y en particular de nuestras TFL
objeto de investigacién. Por tal motivo, decidimos posibilitar mi viaje a ese pais,
estableciendo los respectivos contactos con referentes de la Universidad Nacional
de Brasilia (UnB — referente Dr. Lino Castellani Filho) y una agenda de trabajo es-
pecifica con seminarios de investigacién Universidad de San Pablo (USP). En di-
cha prestigiosa universidad contamos con la Dra. Yara Carvalho, quien pertenece
y colabora con nuestro equipo de investigacién. A partir de ese contacto, pudimos
acceder a otros referentes brasilefios y bibliografia y producciones en portugués
més influyentes en los procesos de teorizacién registrados en las TFL.
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Luego del viaje y para mi sorpresa, muchas de las expectativas
iniciales fueron superadas y otras dejadas de lado, ya que pude su-
plantarlas por otras mas acordes a la realidad del viaje.

Para mi sorpresa, el principal retrato que pude establecer de las
universidades y del congreso en que participé, estuvo delineado y
contorneado por la preponderancia que asume la produccién cienti-
fica y pedagdgica en Brasil. Para los profesionales del drea, la inves-
tigacidn, la escritura académica y la socializacién de conocimientos,
forma parte de la idiosincrasia e identidad cotidiana.

1- La Universidad Brasilefia en tiempos del productivismo

Una hermosa definicién etimoldgica de la palabra investigacién,
quiere decir: “ir en busca de los vestigios”. Esta definicién, si uste-
des me lo permiten, me ayuda a caminar en busca de los vestigios,
de aquellas materialidades y simbologias que puedan dar cuenta del
estado actual de la investigacién no sélo en Brasil, sino también en
Argentina como horizonte comun. Ya que la identidad se construye
también a partir de las diferencias, no de las semejanzas.

Ya antes de programar el viaje, ensefiaba desde varias cdtedras en
la UNRC, algunos aspectos de la tradicién brasilefia en Educacién
Fisica y su impacto en la formacién de grado y postgrado en Argen-
tina. Mds luego del viaje, me pregunto nuevamente y con mds fir-
meza: ;Cudl es la realidad de la EF y Ciencias del Deporte brasilena?
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Brasil es un pais tan vasto como compleja y diversa es su reali-
dad®®. Me es imposible poder trazar un panorama que logre describir
de manera adecuada el estado de situacién del drea en el querido y
vecino pais. Creo que existen signos importantisimos que hablan
por si solo de uno amplia expansién y desarrollo de la disciplina,
en el cual se conjugan aciertos y logros histéricos. Al mismo tiem-
po se adviertes deudas y el agravamiento de situaciones de atraso
estructural que parecen estremecer todo el sistema educativo. Por
€so me propongo una tarea tan riesgosa como artesanal. “Escavar en
las palabras escuchadas de mis colegas brasilefios, rastrear los vesti-
gios ocultos entre los pliegues de los conceptos”, ya que en ellos se
encuentran muchas oralidades y significaciones ocultas capaces de
reorientarnos en el camino. Una tarea de arqueologia epistemoldgica
mids que de adivinacién mégica o de deduccién falsacionista.

2- Reconstruir las razones para el ejercicio de la esperanza

A mayor pesimismo de la inteligencia, mayor optimismo de la voluntad”

(Gramsci)

Mis colegas brasilenos a quien les agradezco sin medida su ge-
nerosidad y su carifio hacia mi persona, y el Colegio Brasilefio de

62 En tal sentido, toda América Latina sigue siendo la regién del mundo con
mayor desigualdad en el ingreso, pese a que ha logrado mejoras en ese campo en la
tltima década. (Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, PNUD). Esa
circunstancia se da a pesar de que en América Latina, “por primera vez en cuatro
décadas”, durante los dos tltimos afios ladesigualdad en la distribucién del ingre-
so “ha disminuido”, algo que no ha ocurrido en ninguna otra parte del mundo,
segtin Gomez. Segin el PNUD (Informe Mundial de Desarrollo), la desigualdad
en Latinoamérica se debe a que en esta regién hay mds multimillonarios que en
otras zonas del mundo. Segtin datos del PNUD, Honduras, Bolivia, Colombia,
Brasil y Chile serfan los pafses mds desiguales por ingreso. En 18 paises, el 10 por
ciento mds rico recibe el 32 por ciento de los ingresos totales, mientras que el 40
por ciento mds pobre obtiene el 15 por ciento. En Brasil, Chile, Colombia, Gua-
temala, Honduras, Paraguay y Republica Dominicana esos porcentajes se acercan
al 40 por ciento de los ingresos para los mds ricos y entre 11 y 15 por ciento para
los més pobres.
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Ciencias del Deporte (Conbrace), me han permitido ademds el rega-
lo de “incentivar el pensamiento”. Y cuando una experiencia “da que
pensar”, entonces estd orientada hacia el buen camino.

Una de esas frases que me dio contenido al pensamiento durante
casi toda mi travesia por Brasil, fue precisamente la que se encuentra
citada arriba de Gramsci. Ella desperté en mi, la necesidad de escri-
bir sobre la vivencia, muy personal que tuve del Congreso y luego
en la visita en las universidades. Por eso, me tomo el atrevimiento y
la confianza que me han dado mis colegas brasilefios para expresar
algunas ideas que permitan postular un pensar latinoamericano. Tal
vez carezcan de todo valor, ya que provienen de la experiencia de un
“extranjero”. A fin de cuentas, un extrafio.

Y me sigo preguntando: ;Hay razones suficientes para el optimis-
. . < . . .
mo en la Educacién Fisica y Ciencias del Deporte brasilena?

Para mi sorpresa durante el viaje, me encontré con muchas inter-
venciones que mostraban una cierta nostalgia de los colegas brasile-
fios, por volver a un pasado idealizado que ya no existe. La Educa-
cién Fisica es pensada desde los intelectuales brasilefios con mucha
preocupacién, a veces indignacién y la mayoria de las intervencio-
nes, con bastante pesimismo.

Yo esperaba una mayor intervencién critica, pero no me imagi-
naba encontrar con tanto pesimismo a cuesta. Entiendo la critica
como aquel ejercicio que intenta develar o revelar lo que se va natu-
ralizando y se asume como destino inevitable. Ella ayuda a clarificar
la diferencia entre las apariencias y las posibilidades de la realidad.
La critica necesariamente necesita ser optimista ya que es lo opuesto
al conformismo. ;Pero de donde pude surgir esta visién pesimista
(conformista) que parece dificultar las posibilidades de afianzamien-
to de las précticas innovadoras en la EF brasilefia?

Creo que tanto el pesimismo como el optimismo son estados
emotivos, en los cuales se permeabilizan el resultado de las contien-
das de las luchas argumentativas y axioldgicas en disputa. Ellos no
son la causa, pero ciertamente a partir de la mayor o menor influen-
cia de uno sobre otro, van construyendo un “estado emotivo” per-
manente que favorece o entorpece la convivencia entre los sujetos
participantes.
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Pensar el pesimismo actual de la EF brasilefia, para mi es en este
sentido, ser capaz de volver a “pesar” en la balanza los bienes y ra-
zones histéricos que se disputan para llegar a tal estado. Y en este
sentido, encuentro que en la balanza de las realidades positivas de la
EF brasilefia hay mucho, mejor dicho muchisimo a favor. Aunque
no niego por supuesto, que en Brasil existe una gran desigualdad y
fragmentacidn social.

:Entonces el pesimismo brasilefo no tiene sentido de ser? ;O
acaso, yo como un extranjero de visita me dejo llevar por la ilusién
de lo que nos venden afuera de las bondades de ese hermoso pais?
Seguramente que hay de ambas, pero no puedo dejar de pensar
algunos argumentos fuertes para poner a favor de resignificar su
optimismo de la voluntad. Pretendo ser critico sin perder las razones
de la esperanza brasilefa, porque en dichas razones se juega al mismo
tiempo la esperanza de la EF Argentina.

Quisiera citar al menos algunos indicios positivos. En primer lu-
gar, la EF brasilena ha conseguido recursos y fondos para docencia,
investigacidn y extensién, como en pocos lugares del mundo. ;Eso se
dio naturalmente? ;Es fruto del azar o de la simpatia de los profesio-
nales del drea? Ademds posee un sistema de acreditacién de posgrado
que muchos paises desearfan poder lograr. Posee una produccién
extensa e intensa en cantidad y calidad suficiente para llamar la aten-
cién a muchos paises. Esta produccién estd siendo releida y apropia-
da en Argentina, desde ya mds de 15 anos. Entonces por qué el pe-
simismo. Yo acuerdo que el pesimismo de la razén es algo necesario
para salir de una postura ingenua sobre la realidad injusta y opresiva
que viven muchos paises como Brasil y Argentina. Pero no estoy
de acuerdo con el pesimismo de la voluntad. Me gusta creer que el
pesimismo es una medida desajustada para evaluar la realidad, como
la de mirar el vaso medio vacio. Tal vez, fruto de la experiencia que
se corresponde con cierta satisfaccién de haber alcanzado muchos de
los suefios y no poder encontrar nuevas utopias para caminar.
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3- Volver al encuentro de las preguntas

La ingenuidad del pesimismo muchas veces es delatada episte-
molégicamente por la necesidad colectiva de la busqueda o de la
sensacién de haber encontrado las respuestas. El desarrollo de la EF
brasilefia, mucho mds que la argentina, muestra de manera con-
tundente, la produccién de un vasto legado de conocimientos. Ha
producido mucho, se han afianzado muchos referentes del campo,
pero al mismo tiempo parece haberse olvidado de las preguntas més
elementales.

Y esto a mi me ensefia mucho, ya que recuerdo las palabras de
Bachelard, en la cual nos insistia una y otra vez, en la necesidad de
la vigilancia epistemoldgica, para evitar perdernos una y otra vez en
los mismos obstdculos. Hay que volver al tiempo de las preguntas,
al tiempo de la escucha atenta. Y para eso, necesariamente cambiar
el paradigma del tiempo de trabajo y de la produccién intelectual.
Porque las preguntas mds importantes, son recelosas para salir a la
luz. Necesitan de espacio y de la intimidad de hombres y mujeres
que se arriesgan a salir de sus cémodas seguridades. Salir de la coraza
que protege durante un tiempo, pero también asfixia la creatividad
cuando se hace permanente.

Ahora, ;Cémo se hace para salir muchas veces de la coraza que
imponen las instituciones de financiamiento cientifico y hasta las
propias universidades? ;Cémo hacer para superar las instancias de la
agenda cientifica actual?

En esto pienso en una paradoja: el remedio que tanto tiempo bus-
¢ y consigui6 la EF brasilena, se ha convertido en la principal causa
de enfermedad. La agenda preestablecida, la metodologia y todas las
prerrogativas cientificas parecen estar matando las preguntas de los
principales referentes de la EF brasilena. ;Y por casa como estamos?
En menor medida pero en la misma direccién, también observo
un movimiento incipiente y sostenido en Argentina, de orientar la
agenda del drea a fin de conseguir los recursos disponibles. Y todo
esto, a costa muchas veces de relegar la discusién de los problemas y
temdticas urgentes del drea.
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En tal sentido, esto provoca que se simplifica la complejidad del
campo, se ejercen ciertas imposturas que terminan bloqueando la
creatividad y al final, uno participa de Congresos y eventos cientifi-
cos, y todos parecen estar hablando de lo mismo a pesar de que cada
uno tiene la percepcién de ser muy diferente.

Parece que las categorias construidas para acceder al financiamien-
to disponible actualmente, no alcanzan a contener la complejidad de
miradas sobre el campo disciplinar. Dichas categorias ejercen un in-
flujo sincrético, desde la cual podrian estar cerrando y clausurando la
dindmica de comprension politica siempre abierta de los fenémenos
sobre el moverse humano. Producen una teoria que hasta ahora si
bien alcanza para cuestionar la intervencién pedagdgica y cientifica,
no provee de las herramientas para entrar en didlogo con ellas.

Una reflexién que no lastime las certezas dominantes, que no in-
quieta, que no preocupa, que no moviliza, solo refuerza la tendencia
conservadora del conformismo. Y muchas de las intervenciones y
palabras con las cuales pude encontrarme alli, me dejaban esa impre-
sién: describian con certeza, clasificaban con exactitud, mostraban
datos de investigaciones con muchos resultados, pero no incomoda-
ban en el sentido mds pleno de la palabra. Y si una palabra no da que
pensar, favorece la tendencia de no comprometerse con la realidad
de manera creativa.

Ademds supone la ilusién que se puede educar siendo un cienti-
fico productivo, asumiendo posturas politicamente neutrales o hi-
giénicamente descomprometidas con la praxis social y profesional
emergente.

Tenemos la sutil tentacién tanto brasilefios como argentinos, de
estar mds ocupados en querer agradar a las agencias de financiamien-
to que a los propios alumnos. Cuantas veces nuestras acciones tien-
den mds a la bisqueda frenética por acomodarnos ripidamente en el
sistema, concordar con sus légicas cientificas para apropiarse de sus
beneficios. Atributos que al mediano plazo terminan enfermando
el proceso de innovacién creativa del campo disciplinar. Terminan
adormeciéndonos en el propio yugo y servidumbre de aquellos que
idolatramos como salvadores.
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La EF latinoamericana, debe volver a plantear abiertamente la ne-
cesidad de una revolucién del pensamiento y del conocimiento. Pero
no solamente como un discurso personalista ideal, sino como una
praxis politica que promocione la cultura de la pregunta herética, de
la renuncia a los dogmas pesimistas que nos paralizan, a la ruptura
de los modelos de disciplinamiento de la obediencia académica.

Tanto a argentinos como brasilefios, nos hace falta tomar la de-
cisién colectiva de partir de nuestras seguridades y riquezas disci-
plinares, hacia nuevos espacios que nos presenta el mundo de hoy.
Un nuevo éxodo cientifico, donde podamos recuperar la danza de
nuestros cuerpos, para que las mentes de tantos intelectuales uni-
versitarios, deje de ser colonizada y expropiada por las seguridades
que alcanzaron al conseguir gran parte de sus suenos. Es una nueva
apuesta progresista, tal vez contra-hegemonica.

4- Recontruir las utopias

Como reflexién final de mi experiencia en el mundo académico
brasilefio, me he convencido que la produccién cientifico-pedagdgi-
ca latinoamericana estd llamada a asumir colectivamente, un destino
de liderazgo internacional, que llega como herencia de muchos anos
de trabajo y reflexidn.

El desafio de una reflexién critica en Educacién Fisica y Ciencias
del Deporte, a partir de las experiencias de intercambio académico
argentino-brasileno, tendrd la tarea de emerger de los conos de som-
bras y atreverse a desafiar las categorias del pensamiento dominante
y de la racionalidad expandida. Despojarnos hasta la desnudez mis-
ma, de las cadenas categoriales del pensamiento consentido, para
entrar de lleno en los polvorientos caminos de los arrabales urbanos.

Debemos buscar la densidad fundante de las culturas olvidadas
y los saberes comunes, en la soledad y la persistencia, de quien deja
atrds los puertos seguros del reconocimiento intelectual. Establecer
una critica demoledora a las filosofias de la Modernidad y a los mitos
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del desarrollo y la educacién civilizada deberdn ser nuestro horizonte
disciplinar.

Sin lugar a dudas, una tarea gigantesca. Es todo un esfuerzo que
cobra mayor sentido, cuando, en una de esas extrafias inversiones
de la historia americana, los mismos que denostaban la posibilidad
de pensarnos desde nosotros mismos como pueblo, hoy convalidan
livianamente las nuevas estrategias de acomodar en sus relatos, las
voces mds enérgicas surgidas del trasfondo americano, para justificar
culturalmente, los disefios neo-coloniales de la globalidad expandi-

da.

Nos urge la tarea de volver a ensefar a las nuevas generaciones de
profesionales, algo tan sencillo como rebasar las fronteras de lo sabi-
do y conocido, sembrando inquietud e interrogantes sobre la misma
naturalizacién de la racionalidad y provocando la busqueda de aque-
llas dimensiones de lo innombrable y lo impensable. El camino estd
trazado. ;Podremos transitarlo...?
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Tejiendo Redes entre la Educacién Fisica
de Argentina y Brasil

Alcances de un proyecto de asesoramiento para el crecimiento del
posgrado en la Universidad Nacional de Rio Cuarto

Tvana Rivero

Universidad Nacional de Rio Cuarto

Osvaldo Ron ¢
Universidad Nacional de la Plata

Yara Carvalpo ©
Universidad de San Pablo

Resumen

El presente escrito remite a un proyecto presentado en la convoca-
toria Redes VII, aprobado y financiado por la Secretaria de Politicas
Universitarias, implementado durante los afios 2014 y 2015.

Con dicho proyecto quedé formalizado el vinculo académico entre
la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), la Universidad
Nacional de La Plata (UNLP) y la Universidade de Sao Pablo (USP)

para el andlisis y promocién de la formacién de posgrado y la inves-

63 Docente e investigadora del Departamento de Educacién Fisica de la Facultad
de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.

64 Docente e investigador de la Universidad Nacional de La Plata.

65 Docente e investigadora en Ciencias del Deporte de la Universidad de San
Pablo, Brasil.
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tigacién en el campo de la Educacién Fisica.

Se comenta aqui la estructura del proyecto de cooperacién inter-
nacional, su implementacién y resultados alcanzados.

Palabras clave

Redes — Cooperacién internacional — Educacién Fisica — Posgrado
— Investigacién

1- Datos iniciales de la institucién convocante

Incluida en el Sistema Nacional de Educacién Publica en el Nivel
Superior, la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), insti-
tucién académica ubicada en el centro geogrifico de la Argentina,
afirma a la educacién como un derecho social que garantiza una ciu-
dadania plena en el marco de una democracia social. Nace en 1971,
en el marco de un plan de accién nacional para la adecuacién de la
enseflanza universitaria argentina a las necesidades de desarrollo de
la regién, por esta razén, sus acciones en materia de docencia, in-
vestigacion y extension estdn fuertemente orientadas a comprender
la realidad social de la comunidad, atender a sus necesidades, creer
en que es posible transformar, y crear propuestas innovadoras que
garanticen el crecimiento social.

La Facultad de Ciencias Humanas es una de las cinco facultades
que, como unidades académicas y de gobierno, proyectan la oferta
educativa de la UNRC. Estd integrada por once Departamentos que
coordinan veintiséis carreras de grado. Uno de ellos es el Departa-
mento de Educacién Fisica que coordina el Profesorado y la Licen-
ciatura de Educacién Fisica, y contiene a mds de seiscientos sesenta
estudiantes efectivos y cuarenta y cuatro docentes.

La Facultad de Ciencias Humanas ha definido tres lineamientos
de trabajo principales. Estos son: capacitar alos futuros profesionales
en la comprensién y en el andlisis critico de los fenémenos sociales
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para que puedan actuar en las cambiantes realidades del mundo ac-
tual; promover el constante perfeccionamiento de los docentes e in-
vestigadores, mediante actividades concretas de ofertas de posgrado
de alto nivel académico, y estimular las actividades de investigacion,
de extensién y de servicios para posibilitar la constante interaccién
con instituciones del medio y afianzar el compromiso con la realidad
social.

Partiendo del supuesto de que la mejora en la formacién y el in-
cremento de dedicacién de la planta docente impacta en la calidad
educativa de la oferta universitaria, los docentes del Departamento
de Educacién Fisica afrontaron en los tltimos diez afios el desafio
de cursar y terminar carreras de posgrado en distintas especialidades.
Hecho que atiende a la accién prioritaria definida por la Secretaria
de Posgrado de incrementar el perfeccionamiento y actualizacién de
los docentes y graduados, y sintoniza con los lineamientos principa-
les acordados en la Facultad de Ciencias Humanas.

La escasa oferta de posgrado en Educacién Fisica en Argentina
(s6lo tres carreras generadas por el Departamento de Educacién Fi-
sica de la Universidad Nacional de La Plata han sido presentadas a
CONEAU, una de ellas aprobada) ha llevado a los docentes a optar
por carreras generadas en Universidades Argentinas en otros campos
de conocimiento (como Educacién, Lengua y Literatura, Lenguas,
Ciencias Econémicas, Ciencias Exactas) o carreras de posgrado en
Educacién Fisica generadas y dictadas en universidades extranjeras,
de Brasil y Espafia.

De los cuarenta y cuatro docentes que integran el Departamento
de Educacién Fisica, trece son posgraduados (tres doctores, ocho
magjster, cinco especialistas) y once estdn cursando distintas carreras
de posgrado. Asi, el 60% de la planta docente del Departamento de
Educacién Fisica ha construido o estd construyendo experiencias de
formacién en el cuarto nivel.

Este esfuerzo de formacién académica tiene impacto en la pro-
duccién de conocimientos del drea, no sélo por las investigaciones
presentadas como tesis de posgrado y en las discusiones que de alli se
desprenden, sino en las publicaciones aceptadas en revistas naciona-
les e internacionales, libros editados, eventos académicos organiza-
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dos, en las relaciones que se alimentaron con docentes investigadores
de universidades argentinas y brasileras (se describe en el apartado
destinado a los antecedentes), en la madurez que ha ido ganando la
investigacién en Educacién Fisica en la UNRC, y en la preocupa-
cién por atender a las demandas de formacién de la comunidad.

La apertura de la Licenciatura de Educacién Fisica en 1998 con
modalidad extraordinaria facilité la actualizacién de docentes uni-
versitarios necesaria para atender luego el dictado de la carrera, alen-
t6 el proceso de formacién permanente de graduados del Profesora-
do de Educacién Fisica, y agilizé la produccién de conocimiento en
el campo de las pricticas corporales. En 2010 fue reconocida como
carrera ordinaria de la Facultad de Ciencias Humanas. El dictado
regular de clases ha implicado la creacién de verdaderos espacios de
reflexién y movilizacién para los docentes universitarios. La posi-
bilidad de escuchar las voces de graduados recientes que se esfuer-
zan a diario en conseguir un espacio institucional para insertarse
laboralmente ha facilitado el reconocimiento de un escenario laboral
complejo y difuso que requiere el disefio de nuevas propuestas de
formacién de posgrado orientadas a atender las demandas de los gra-
duados en el ejercicio de la profesién (la saturacion de las vacantes
de trabajo para docentes de Educacién Fisica en instituciones edu-
cativas del sistema educativo formal obliga a buscar oportunidades
en el dmbito no formal, como clubes, gimnasios, centros de reha-
bilitacién, estética, recreacién y entretenimiento, que diversifican
y complejizan los saberes profesionales a construir) y a asegurar el
crecimiento de la investigacién.

Hoy, los docentes de Departamento de Educacién Fisica de la
UNRC orientan sus esfuerzos en generar propuestas de formacién
de posgrado para graduados del profesorado y de la licenciatura de
Educacién Fisica (no sélo graduados de la UNRC sino de Institutos
Nacionales y Provinciales de Educacién Fisica interesados en seguir
estudiando y en investigar, actividad propia de la institucién uni-
versitaria) y profesionales interesados en el estudio de las practicas
corporales. En esta direccidn, el proyecto al que remite este arti-
culo pretende formalizar vinculos académicos con la Universidad
Nacional de La Plata (la tnica universidad argentina que ofrece ca-
rreras de posgrado en Educacién Fisica presentadas a Coneau) y la
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Universidad de Sao Paulo (con amplia experiencia en generacién e
implementacién de propuestas de cuarto nivel), a fin de identificar
précticas consolidadas, lineas prioritarias y someter una propuesta
de posgrado para la UNRC al anilisis y consideracién de profesio-
nales expertos.

2- Antecedentes

El proyecto al que remite este articulo formaliza el vinculo aca-
démico entre la UNRC, la UNLP y la USP para el andlisis y pro-
mocién de la formacién de posgrado y la investigacién en el campo
de la Educacién Fisica. En el desarrollo de la Educacién Fisica en
la UNRC documentado en escritos de produccién colectiva (como
actas de reuniones departamentales, comisiones de trabajo, proyec-
tos y eventos académicos, planes de estudio) se puede reconocer la
siempre presente referencia al Departamento de Educacién Fisica
de la UNLP, y cuando los fondos disponibles lo permitieron se ha
impulsado la visita de docentes de Educacién Fisica brasileros.

Entre los cuarenta y cuatro docentes que integran la planta do-
cente permanente del Departamento de Educacién Fisica de la
UNRGC, se encuentra el primer docente universitario de Educacién
Fisica argentino posgraduado. Cursé sus estudios en la Universidad
de Santa Catalina (Brasil), y facilit6 (alld por 1991) las primeras rela-
ciones entre docentes de la especialidad del vecino pais y Argentina.
Este hecho explica el surgimiento de las I Jornadas de Investigacién
organizadas por el Departamento de Educacién Fisica de la UNRC
en 1993 que, con cierta regularidad, se proyecta hasta la actualidad
(en 2014 se realizaron VIII Jornadas). En este evento académico,
la UNLP ha ocupado un lugar de privilegio con la presentacién de
docentes conferencistas, expositores y asistentes, y toda vez que se ha
podido han sido invitados docentes de vecino pais. Precisamente, ha
sido un docente brasilero invitado en el dltimo evento quien agilizé
el vinculo entre la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC y la
Escola de Educacao Fisica e Esporte da USD, y la firma de un conve-
nio académico internacional, el 29 de agosto de 2012, cuyo objetivo
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es la cooperacién académica para el intercambio de docentes/investi-
gadores, estudiantes y miembros del equipo técnico-administrativo.

La incorporacién en 2011 de un docente argentino doctorado en
la Universidade Gama Filho (Rio de Janeiro) con beca de CAPES,
una docente becada para el intercambio con la Pontificia Universida-
de do Porto Alegre en 2010, la postulacién de un docente para cursar
doctorado en la USP con la direccién de una docente de la misma
universidad, la publicacién de articulos de docente de la UNRC en la
revista de la USP, la invitacién de dos docentes como conferencistas
(uno en 2011 y otro en 2013) en CONBRACE (Congreso Brasilero
de Ciencias del Deporte), evento organizado por el CBCE (Colegio
Brasilero de Ciencias del Deporte), se constituyen en antecedentes
de la vinculaciones académicas en Educacién Fisica con Brasil.

La Escuela de Educacién Fisica y Deporte, unidad académica
en la USP, es duefa de un potencial académico mds que suficiente
como para asesorar el crecimiento de la Investigacién y el posgrado
de Educacién Fisica en la UNRC. Dicho protencial queda exhibi-
do en la visién de futuro ligada a la produccién de conocimiento
con insercidn internacional, la organizacién en tres Departamentos
que se corresponden con las sub-dreas de investigacién (Deporte,
Pedagogia del movimiento del cuerpo humano y Biodindmica del
movimiento del cuerpo humano), el contar con una maestria y un
doctorado en Educacién Fisica que dan cuenta de la excelencia en la
formacién de la planta docente, y una revista digital de alto impacto,
entre otros elementos de valor.

A comienzos del Programa de Incentivos a la Investigacién en la
década del *90, los docentes de Educacién Fisica de la UNRC parti-
cipaban de proyectos de investigacién dirigidos por profesionales de
otros campos. A mediados de los *90 se presentan los dos primeros
proyectos de investigacion sobre Educacién Fisica conformando dos
equipos de trabajo con continuidad hasta la actualidad. En 2011,
el Departamento de Educacién Fisica promueve el dictado de un
Curso de Posgrado Extracurricular sobre ‘Estrategias para la gene-
racién de proyectos de investigacion en el campo de la Educacién
Fisica’ a cargo de dos docentes del Departamento de Educacién Fi-
sica de la Universidad Nacional de La Plata, con la colaboracién de
tres docentes de la casa. De alli surgieron dos nuevos proyectos de

222



investigacion sobre Educacién Fisica, que fueron luego aprobados y
financiados por la Secretarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto.

Con una especializacién aprobada por CONEAU y dos maes-
trias en proceso de acreditacién, la UNLP se constituye en el primer
antecedente de propuestas de posgrado en Educacién Fisica en Ar-
gentina. El progresivo crecimiento académico del campo, el elevado
porcentaje de docentes categorizados, equipos de investigacion esta-
bles, cantidad de proyectos de investigacién aprobados y financiados
institucionalmente, el contar con cuatro docentes categoria 2 en el
programa de incentivos a la investigacién que evaldan programas y
proyectos externos, la reciente creacién del Area de Estudios e Inves-
tigaciones en Educacién Fisica incluido en el Instituto de Investiga-
ciones en Humanidades y Ciencias Sociales UNLP-CONICET, y la
excelente disposicidn de los docentes investigadores, son datos que
afirman a la institucién en manifiesta solvencia para prestar asesora-
miento en materia de posgrado e investigacién a la UNRC.

La implementacién del proyecto en cuestién implicé la moviliza-
cién del equipo responsable en la concrecién de acciones que forma-
licen y consoliden vinculos académicos con otras universidades (dar
vida a convenios interinstitucionales), y al mismo tiempo, alenté la
discusién en las comunidades académicas de Educacién Fisica de las
universidades participantes (docentes, graduados y estudiantes) en
torno a los temas abordados en los encuentros interinstitucionales.
Se esperaba impactar en la ampliacién y enriquecimiento de pro-
puestas de posgrado en el campo de la Educacién Fisica, en la cons-
truccién y difusién de conocimiento sobre posgrado e investigacién,
y en la generacién de acciones académico-profesionales interinsti-
tucionales que afiancen la relacién entre 4reas/centros de estudio,
formacién e investigacién del campo.

Ademds, cada institucién trazd objetivos particulares:

La UNRC pretende recibir asesoramiento de profesionales ex-
pertos en la conformacién del Area de Formacién e Investigacién en
Educacién Fisica, y en el disenio e implementacién de una propuesta
de posgrado en Educacién Fisica.
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La UNLP pretende atender a los objetivos del Area de Estudios
e Investigacién en Educacién Fisica, incluido en el Instituto de
Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales, prestando
asesoramiento a la UNRC, formalizando y fortaleciendo relaciones
interinstitucionales, y avanzando en las acciones previstas en el
marco del crecimiento y desarrollo del 4rea.

Finalmente, la USP pretende dar impulso a la promocién y
ampliacién de actividades para la internacionalizacién de la
ensefanza e investigacion de la Escola da Educacao Fisica e Esporte,
estrategia fijada por el planeamiento institucional desde 2004 a la
actualidad, priorizando las actividades de investigacién y posgrado
en el marco de redes interinstitucionales.

3- Descripcion del proyecto

Con el proyecto se formalizé el vinculo académico entre docentes
de tres universidades (dos argentinas y una brasilera), conociendo,
analizando y promoviendo la formacién de posgrado en el campo de
la Educacién Fisica, en especial, el disefio y andlisis de una propuesta

de posgrado para la UNRC.

Para alcanzar este objetivo se organizaron tres instancias de ase-
soramiento (una en cada universidad) en la que participaron un
miembro del equipo responsable de cada institucién, a fin de ge-
nerar espacios de construccién, andlisis y discusién de las practicas
consolidadas en materia de formacién de posgrado en Educacién
Fisica en Argentina y Brasil, consensuar lineas prioritarias para la
proyeccién de nuevas propuestas, y analizar una propuesta de pos-

grado para la UNRC.

Las instancias de asesoramiento se presentaron como espacios
académicos abiertos a la participacién de la comunidad académica
sede, para amplificar y diversificar el alcance de las discusiones y
construcciones que alli se generen.
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Se aprovechd la estadia de los docentes en las distintas universi-
dades para conocer colegas, graduados, no docentes y estudiantes
integrantes de la comunidad académica, identificar particularidades
institucionales, modus operandis de grupos o equipos de investiga-
cién, temas de preocupacién incluidos en la agenda institucional,
para relevar informacién que cada institucién consideré necesaria
para reforzar acciones en curso y/o dar impulso a nuevas propuestas.

Como preparacién para cada una de las instancias de asesora-
miento, se programaron actividades de recoleccién de datos y andli-
sis institucional, coordinadas por los docentes responsables del pro-
yecto en cada universidad.

Al finalizar las instancias de asesoramiento, los docentes respon-
sables de cada universidad coordinaron la escritura de un articulo
sobre una temdtica acordada durante el encuentro y donde quede
evidenciada la informacién institucional recolectada. Los articulos
que resulten de las tres instancias de asesoramiento se presentaron en
distintos medios para ser publicados.

En cada universidad se incluyé la participacion activa de colegas,
estudiantes y no docentes para el cumplimiento de las actividades
programadas.

Actividades - Resultados esperados — Indicadores

Para la presentacién del proyecto se formularon las actividades a
desarrollar, sefialando los resultados esperados y lo indicadores que
permiten identificarlos.

A continuacién se puede visualizar el correlato sehalado.
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4- Resultados alcanzados

A partir del trabajo realizado durante el transcurso del proyecto,
se pudo avanzar en la concrecién de los objetivos planteados ini-
cialmente. El objetivo general era formalizar el vinculo académico
entre docentes de tres universidades (dos argentinas y una brasilera),
conociendo, analizando y promoviendo la formacién de posgrado y
la investigacién en el campo de la Educacién Fisica. Este objetivo se
alcanzé integramente.

Se avanzé en el reconocimiento de las reglamentaciones vigentes
en materia de posgrado en Argentina y Brasil (actividad 1 en el mar-
co del proyecto presentado), y en el estudio del avance progresivo del
campo disciplinar en el marco normativo de cada pais (actividad 2
en el marco del proyecto presentado). La comprension de las pricti-
cas consolidadas de la formacién de posgrado en Educacién Fisicas
en ambos paises (primer objetivo especifico en el marco del proyecto
presentado), permitié identificar el modo en que el campo discipli-
nar se ha ido constituyendo y afianzando en universos de saberes
diferenciales que obliga a buscar la complementariedad.

En Argentina, la Educacién Fisica se constituye como Ciencia
Humana. Se piensa, se desarrolla y se proyecta a partir del aporte
que el campo disciplinar puede hacer a las discusiones sobre la inten-
cionalidad educativa, la subjetividad y la integracién cultural. Esto
ha llevado a ligar las preocupaciones epistemoldgicas al estudio de
las pricticas corporales en la educacién y en la sociedad, habilitan-
do la participacién de los profesionales/académicos/intelectuales del
campo en discusiones con profesionales/académicos/intelectuales de
otros campos disciplinares (como la filosofia, las ciencias de la edu-
cacién, de la comunicacién, ciencias politicas) acerca de la educa-
cidn, las ciencias humanas y las ciencias sociales. Este proceso se hace
visible en el desarrollo politico académico que la Educacién Fisica
que la Universidad Nacional de La Plata ha mostrado en el estudio
de la educacién corporal y del deporte, y que la misma comunidad
en la Universidad Nacional de Rio Cuarto viene mostrando en el
estudio del juego.
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Al mismo tiempo, en Brasil, la Educacién Fisica se constituye
como Ciencia de la Salud. Se piensa, se desarrolla y se proyecta prin-
cipalmente a partir del aporte que el campo disciplinar puede hacer
a las discusiones sobre la salud de la sociedad. En este pais, la Edu-
cacién Fisica ha crecido participando de discusiones tedricas y préc-
ticas con la medicina, la fisioterapia, la kinesiologia, la enfermeria,
proceso que ha ayudado a formular, sostener e impulsar la idea de
salud colectiva.

El primer encuentro celebrado entre las instituciones se realizé
en la Universidad Nacional de Rio Cuarto, durante los dias 28, 29
y 30 de mayo de 2014. Esta primera instancia de asesoramiento (ac-
tividad 3 en el marco del proyecto presentado a redes) se desarroll6
durante las VII Jornadas de Investigacién en Educacién Fisica y 11
Congreso Nacional de Educacién Fisica del Centro del Pais que tuvo
como tema central las nuevas practicas profesionales, nuevos desa-
fios. Para este encuentro, los representantes de cada institucién en
el marco del proyecto redes se encontraron en la mesa de conferen-
cia de apertura al evento académico. Los tres articulos elaborados se
publican (actividad 12 en el marco del proyecto presentado) como
capitulos en el libro “Nuevas pricticas, nuevos desafios para la Edu-
cacién Fisica del Mercosur: Formacidn, Investigacién y Coopera-
cién Internacional” coordinado por las profesoras Viviana Gilleta y
Verénica Picco, en prensa.

Como resultado de este primer encuentro se reconocié la clara
diferenciacién en el proceso de constitucién del campo disciplinar
en ambos paises, reconocimiento que permite pensar, planificar y
trabajar en la complementariedad de las acciones politico-académi-
cas en el marco de la red interinstitucional consolidada.

El segundo encuentro interinstitucional se realizé en la Universi-
dade de Sao Pablo (Brasil), durante los dias 13, 14 y 15 de diciembre
de 2014. En esta segunda instancia de asesoramiento (actividad 6
del proyecto presentado) se convocd la participacién cinco docentes
reconocidos en representacién de diferentes universidades brasileras.
Dichos profesores fueron convocados a participar porque comparten
la intencién de vincular la Educacién Fisica al campo de las humani-
dades, han marcado este vinculo con sus escritos, proyectos; trabajan
y promueven sostenidamente el crecimiento del campo disciplinar
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en esta direccidon. Para esta reunién se elaboraron escritos sobre las
lineas prioritarias de formacién (actividad 7 del proyecto) a partir
del relevamiento de la informacién disponible institucionalmente,
como propuestas de posgrado, temas de tesis de posgrado de los
docentes universitarios, proyectos de investigacién (actividad 5 del
proyecto). Durante este encuentro se trabajé arduamente en sen-
tar las bases te6rico-epistemoldgicas que permitan la elaboracién de
proyectos temdticos que afiancen la red interinstitucional formali-
zada. Esta tarea, que promete superar la ambicién del proyecto e
impulsa una nutrida proyeccién, quedé materializada en el recono-
cimiento del horizonte de las lineas prioritarias identificadas en el
Departamento de Educacién Fisica de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto. En otras palabras, a partir de las lineas prioritarias iden-
tificadas en Rio Cuarto, se trazé un recorrido de crecimiento a largo
plazo que permita pensar en la participacién activa de la Universidad
Nacional de La Plata y la Universidade de Sao Pablo en la elabora-
cién y sostenimiento de futuras propuestas de posgrado y proyectos
de investigacién colaborativa.

Como resultado inmediato de este segundo encuentro quedaron
formuladas las lineas prioritarias de investigacién para el departa-
mento de Educacién Fisica de la UNRC (segundo objetivo especifi-
co del proyecto). Como resultado mediato de este segundo encuen-
tro comenzd a pensarse en la direccién que tendrian que ir ganando
las propuestas de posgrado que se generen en la universidad convo-
cante para ir sembrando los antecedentes necesarios que permitan
formular en los préximos afos el primer doctorado de Educacién
Fisica del pais, y/o un proyecto de investigacién internacional que
amarre el vinculo interinstitucional (quinto objetivo especifico del
proyecto presentado).

El tercer encuentro de asesoramiento (actividad 10 del proyecto
presentado) se realizd nuevamente en la Universidad Nacional de
Rio Cuarto, durante los dias 23, 24 y 25 de febrero de 2015. En
esta oportunidad se trabajé en tres direcciones. Por un lado, se re-
visé y ajustd los proyectos de la Diplomatura Superior en Juego y
Educacién Fisica, y de la Diplomatura Superior en Juego y Practicas
Corporales, trazando el recorrido semiestructurado de la Especiali-
zaci6én en Juego y Educacién Fisica que se prevé presentar en Co-
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neau (tercer objetivo especifico del proyecto presentado). Por otro
lado, se trabaj6 en la formulacién de un proyecto de investigacién
que involucre la participacién de dreas, grupos y actores de las tres
instituciones intervinientes bajo la direccién de la profesora brasilera
(cuarto objetivo especifico del proyecto presentado). Este proyecto
obrard de contenedor para pensar en la formulacién de otro pro-
yecto a presentar en Secretaria de Politicas Universitarias para dar
continuidad al vinculo académico-politico formalizado certeramen-
te en este informe. Finalmente, se pensaron y disenaron borradores
de acciones concretas organizadas en el tiempo que vayan nutriendo
la cooperacién internacional para el crecimiento simultdneo de las
instituciones intervinientes (actividad 13 del proyecto).

Como resultado de esta instancia de asesoramiento se obtuvo la
elaboracién, puesta en marcha y evaluacién de una propuesta de
posgrado para la Educacién Fisica de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto. Ademds, se formulé el borrador de una investigacién
internacional para enriquecer la articulacién del tridngulo forma-
cién-investigacién-cooperacién internacional que nos permita no
s6lo sostener sino nutrir la red interinstitucional. Los documentos
elaborados para este tercer encuentro permitieron la escritura de
un capitulo en un libro que condensa las acciones de cooperaciéon
internacional que la Facultad de Ciencias Humanas de la Univer-
sidad Nacional de Rio Cuarto. En prensa (actividad 12 del proyec-
to presentado). Como resultado del encuentro quedo formalmente
constituida la red interinstitucional de formacién, investigacion y
cooperacién internacional de Educacién Fisica del Mercosur: nuevas
précticas, nuevos desafios.

Habrd que decir también que la implementacién del proyecto
formulado requirié de tres cambios. El primer cambio fue respecto
del lugar de encuentro de las instancias de asesoramiento. Si bien
estaba previsto que las sedes fueran UNLP, USP, UNRC, se realizé el
primero en la UNRC para coincidir con las VII Jornadas de Inves-
tigacién en Educacién Fisica y II Congreso Nacional del Centro del
Pais. El segundo encuentro se realizé en la USP como estaba previsto
y el dltimo se realiz6 nuevamente en la UNRC porque ha sido la
universidad convocante quien requirié el asesoramiento de las otras
dos universidades.
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El segundo cambio fue el siguiente. En lugar de viajar dos docen-
tes de dos universidades por encuentro, viaj6 s6lo uno. Este cambio
obedecid a un ajuste necesario para amortiguar el cambio percibido
en el costo de la movilidad desde el momento en que se formulé el
proyecto al momento de efectivamente viajar. Este fue el motivo
también del tercer cambio: en lugar de preparar la publicacién de
un libro que contenga las producciones del proyecto, los escritos
se incluyeron en distintas publicaciones. Un inconveniente quedé
transformado en una ganancia, pues el proyecto encuentra varias
instancias de difusién que garantiza la llegada a lectores diversos.

5- Fortaleciendo redes

El proyecto fue formulado con la intencién de solicitar aseso-
ramiento a las instituciones invitadas propiciando la movilidad de
docentes que participan activamente del engranaje gestién-inves-
tigacién-formacién-cooperacién internacional en la institucién de
procedencia. La vinculacién con docentes universitarios del campo
disciplinar que asumen con sus acciones un perfil de ‘intelectual or-
gdnico en palabras de Gramsci (1963) asegura al Departamento de
Educacién Fisica un crecimiento académico amarrado, comprome-
tido y promotor de las propuestas institucionales de la Facultad de
Ciencias Humanas de la UNRC.

La promocién de espacios de convergencia entre la sefora decana
de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC, el secretario de
cooperacién internacional, la secretaria de posgrado, ambos de la
misma dependencia institucional, directivos del Departamento de
Educacién Fisica, los docentes integrantes del proyecto redes de las
tres instituciones participantes, dan cuenta de un entramado insti-
tucional que se conforma y sostiene con trabajo cotidiano asumido
responsablemente desde las bases.
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De Cérdoba a Fortaleza — relato de inte(g)racao em
Espanhol/Lingua Estrangeira®

Bruno Rodrigues Mendon¢a®
Universidade Federal do Ceara

Resumo

Quando ingressamos na Universidade, iniciamos um caminho
que atravessa o ensino, a pesquisa e a extensao; neste relato, no en-
tanto, pretendo descrever minha experiéncia no tocante a inte(g)
racao educacional proporcionada pela visita de professores das Uni-
versidades Nacionais de Cérdoba, Rio Cuarto e Villa Marfa. Estes
integram o Programa Portugués e Espanhol como Lingua Segunda
e Estrangeira (PELSE), que tem como objetivo geral fomentar uma
regido bilingue e bicultural entre os paises integrantes do Mercosul.

Palavras-chave

inte(g)racao educacional; formagao de identidade; Educagao Bésica.

Introducao

Como estudante do Curso de Letras da Universidade Federal do
Ceard (UFC), considero que, durante os cinco anos de formacio

66 Este trabalho é um relato de experiéncia de participacio em cursos oferecidos
através de convénio entre universidades brasileiras e argentinas.

67 Estudante concludente do Curso de Letras, Centro de Humanidades. Univer-

sidade Federal do Ceard.
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universitdria, desenvolvemos bem os estudos da lingua espanhola
em seus aspectos linguisticos e culturais, incluindo-se, no decor-
rer de diversas disciplinas, a diversidade dos paises hispanéfonos.
Entretanto, e afortunadamente, tais estudos nio se findam com as
disciplinas, que, além de temporalmente limitadas, estao compostas
desde o nosso ponto de vista estrangeiro, desconhecedor, em parte,
das préticas educacionais particulares e dos aspectos sécio histérico e
culturais intrinsecos a uma sociedade.

A partir da formagao com nossos professores brasileiros, o encon-
tro com os palestrantes estrangeiros resultou em um momento de
didlogo académico desde diferentes prismas, com ricas oportunida-
des de inte(g)ragao, ou seja, a interagdo, em um primeiro momento,
durante a realizacio dos cursos, e a integragio proporcionada em
pelo menos trés niveis, que dizem respeito i) a relagio internacional
entre universidades publicas federais/nacionais; ii) a0 conhecimento
académico compartilhado com os estudantes; e iii) a novas possibi-
lidades de formacio cidada de nossos futuros alunos da Educacio
Bésica, que abarca o reconhecimento de suas identidades, uma vez
que esse conhecimento compartilhado deverd reverberar em nossas
préticas pedagdgicas.

Neste relato, refiro-me aos cursos que tratavam, respectivamente,
da literatura argentina, do uso de tecnologias na educagao, e do en-
sino de gramitica. Esses contetidos puderam ser confrontados com
os nossos conhecimentos prévios, gerando novas reflexdes e novos
horizontes para o nosso trabalho no magistério, pois ter acesso a es-
sas matérias nesse contexto possibilita, para além de uma vantagem
curricular, a incorporagio de uma visao de mundo diferente. Voltar
o olhar para a América Latina significa, em certa medida, reconhecer
nossa prépria identidade regional por meio das similitudes verifici-
veis a cada curso ministrado.

Experiéncias nos cursos ofertados

Um dos cursos oferecidos tratava da literatura argentina, de modo
especifico, mas também de amplos conceitos aplicdveis a realidade
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latino-americana em geral, partindo da ideia de que a literatura ¢é
um espago de discussao social, jd que estd atravessada por diversos
planos construtores de uma identidade. Poderiamos, entao, pensar
o ensino da literatura nao baseado na teoria literdria, mas “a partir
de uma constru¢io conjunta de um marco epistemolégico desde a
reflexdo sobre as operagoes intelectuais e estratégicas que configurem
um modo de ler, de conhecer e de produzir saber sobre os objetos
textuais” .

Outro programa que nos foi apresentado, intitulado “Potenciali-
dades das Tecnologias da Informagao e Comunicagio para o ensino,
a aprendizagem e a pesquisa em Espanhol como Lingua Segunda e
Estrangeira”, trouxe, ademais das informagées, uma reflexao sobre o
modo de ver e utilizar essas tecnologias em sala de aula, consideran-
do as particularidades de cada uma delas, desconstruindo a nogio
simplista de que tudo nio passa de uma mudanca de suporte mate-
rial das atividades did4ticas.

Apesar de este curso estar desenvolvido com finalidades distintas
daquele, a questdo da construcio/identificagao da prépria identi-
dade foi um elo entre ambos, pois através dessas ferramentas digi-
tais pode-se verificar também o aspecto sociocultural do produtor
de contetdos além do aspecto linguistico. Nesse contexto, o curso
despertou, particularmente, em mim o desejo de ser um professor
realmente interessado na realidade que envolve os alunos, e na ma-
neira como eles se relacionam com a comunidade escolar, de modo
a buscar, nas palavras de Mariana Maggio, um ensino-aprendizagem
potente, duradouro e memordvel®.

A terceira experiéncia abordou o ensino da gramdtica através de
uma metodologia que a partir da intuigao, ou seja, dos conhecimen-
tos prévios, alcanca a sistematizagio gramatical até chegar a um ni-
vel de reflexdo, correspondente a uma gramdtica em discursos; neste
caminho, o aluno estaria mais preparado para compreender a lingua
estrangeira como instrumento de transmissao de ideologias, nio so-
mente de informagoes. Esta mesma estratégia é também aplicdvel

68 UNRC. Ementa de Literatura Argentina I, disponivel em http://goo.gl/K6£73z2

69 “Mariana Maggio: ;Las nuevas tecnologfas nos estdn permitiendo configurar
ensefanza potente?”, disponivel em <http://youtu.be/MuSud7c-0P0>
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ao ensino de Portugués Lingua Materna, considerando que hd mais
de duas décadas, com o langamento dos PCN, deseja-se formar um
estudante cidadao, critico e socialmente integrante.

Além disso, a metodologia apresentada, justamente por partir de
uma visdo subjetiva, aproxima mais o estudante ao ensino da grami-
tica. A distin¢io entre as modalidades consiste nos niveis, existentes
na lingua estrangeira e nao na materna.

Conclusao

Finalmente, podemos considerar muito oportuna essa interagao
integradora entre as universidades, pois, cumpre o que foi deixado
por nosso fundador, o reitor Antonio Martins Filho, como lema da
UFC - o universal pelo regional. Para nés, estudantes do Curso de
Letras, o contato com as especificidades linguistico-culturais trazidas
pelos professores da provincia de Cérdoba significa uma verdadeira
abertura dos limites de estudo do Espanhol Lingua Estrangeira, pois
apreciando suas caracteristicas regionais podemos universalizar nos-
so conhecimento da lingua espanhola.
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ANEXO

Cobertura institucional de actividades referidas al
proyecto red NEIES (Red de Integracién Regional
para la Ensenanza del Espafol como Lengua Segunda

Extranjera en el MERCOSUR)
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