Habla “da rua” y lengua “extranjera”.
Algunos apuntes sobre la ensefianza de espanol en Pernambuco
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Introducciéon

El nordeste y un proyecto educativo

Eita,Nordeste da peste,
Mesmo com toda séca
Abandono e soliddo,

Talvez pouca gente perceba
Que teu mapa aproximado
Tem forma de coracao.

E se dizem que temos pobreza
E atribuem a natureza,
Contra isso,eu digo nao.

Na verdade temos fartura

Do petrdleo ao algodao.

Isso prova que temos riqueza
Embaixo e em cima do chao.

(Fragmento de “Exaltacdo ao Nordeste”
de Luiz Gonzaga de Moura)

Durante los meses de septiembre y octubre de 2013 estuve haciendo una pasantia como docente de
Espafiol en un instituto técnico en Belo Jardim, Pernambuco, Brasil. Por dos meses fui profesora de
Lengua Extranjera en un municipio de 70 mil habitantes y tuve alumnos con los que compartiamos mas
de cinco horas en dos encuentros semanales. El Instituto Federal de Educacdo, ciéncia e tecnologia de
Pernambuco (IFPE) es una de esas instituciones estatales que en Brasil estan creciendo a pasos
agigantados, sobre todo después del gobierno de Luiz Indcio Lula da Silva (entre 2003 y 2010), oriundo

de Pernambuco, y luego del hallazgo de yacimientos petroliferos, impulsores de inversiones tanto
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estatales como de empresas privadas. Su proyecto educativo apunta a la capacitacién de mano de obra
calificada para acompanar el desarrollo econémico de la regién. Se busca promover una politica federal
que aliente el empleo de los pobladores locales. El antes desierto nordestino, el conocido sertdo del
mitico levantamiento rural de Canudos, esta hoy en el horizonte de muchos que quieren cambiar sus
vidas y encontrar un puesto de trabajo estable. Todas las semanas llegan al instituto desde Recife, la
capital, profesores y profesoras de lengua, matematicas, filosofia, salubridad animal, informatica
aplicada, conservacion e higiene de alimentos, etc. Todos, o casi todos, son egresados de la universidad
publica brasilefia —cuyo prestigio se mantiene inmaculado- y han conseguido su cargo a través de un
dificil concurso. Alli pasan dos dias, maximo tres, en casas de la zona que alquilan de a pequefios grupos
y vuelven, luego de una jornada que concentra casi todo el dia de clases, a su lugar de residencia en la

capital.

En Belo Jardim se ubica uno de los nueve campus que la institucion distribuia por el Estado, desde la
brumosa y paradisiaca costa hasta la aspera meseta. En cada pueblo, el Instituto es un simbolo de
progreso y yo, con otros cinco estudiantes de la UNLP, formdbamos parte del primer grupo que llegaba
como parte del plan de “internacionalizacién” del mismo. El equipo que nos convocaba denominaba de
“misidn” nuestra tarea y ese aire mistico/mitico se hizo manifiesto en nuestra llegada. Muchos de los
alumnos que concurren no habian estado nunca en presencia de un extranjero, menos que menos, que
hablara “otra lengua”. Esta realidad nos hacia objeto de miradas ansiosas y risas de nervios y gratitud,
incluso de fotos con el alumnado completo a toda hora. Naturalmente, esta situacién fue decantando
con el paso de los dias y adoptando nuevas formas, mds aun en mi caso particular: si bien yo, como el
resto de los profesores, volvia a la capital cuando acababan mis clases, mi lugar de residencia en Belo
Jardim era en el mismo Instituto, junto con los alumnos internos -aquellos que por ser de pueblos aun
mas alejados o por motivos econdmicos, podian contar con una habitacién para dormir, un comedor,
una cantina y un gimnasio- en la dependencia de mujeres, en un cuarto con cinco chicas que iban desde
los 14 afos hasta los 18, algunas, alumnas de mis clases. De este modo, mi semana transcurria tiempo
completo inmersa en la vida y cultura escolar, compartiendo almuerzos, cenas, actos escolares, tardes
de lectura, clases, charlas intimas, consejos amorosos y musica. Pongo expresamente esto por escrito,
porque creo que en la reflexion que sigue, el hecho de que mis alumnos y yo compartiéramos tantos
ambitos y formas de relacionarnos tuvo mucho que ver con el modo en que interactuamos y dialogamos

dentro del salon de clase.

Este relato se propone dar cuenta de cdmo se fueron sucediendo las clases de espafol como lengua

segunda y extranjera, describir algunas particularidades —lingisticas, didacticas y culturales-, tanto



como la forma que tuvieron los intercambios entre los alumnos y la docente; y, por sobre todo, otorgar
y articular esta experiencia con ciertos conceptos y categorias del campo de la didactica de las lenguas,

con el fin de poder plantear algunas problematicas y sus desconciertos.

Vale aclarar que este escrito, ademds, no da muestras de un “buen ejercicio” de la docencia, sino, mas
bien, todo lo contrario: relata una experiencia que probablemente esté plagada de errores e intentos a
medio camino. Se trabaja, entonces, desde una perspectiva “etnografica” [1], con las dificultades que
implica ser objeto y sujeto de la investigacion al proponerse analizar la propia practica, para, de ese
modo, llegar a construir, a partir de ella, formas de continuar indagando sobre la ensefianza de lenguas

(extranjeras).

El curso de espaiiol

Todos los martes y miércoles a las seis de la tarde, luego de la cena, nos encontrdbamos con los alumnos
para dar comienzo a nuestras clases. Tenian entre 14 y 29 afos, eran chicos y chicas de la escuela (asi
llamaban al Instituto), que transitaban su secundaria y/o alguna de las tecnicaturas que la escuela
ofrecia (informatica, agroindustria, agropecuaria/enfermeria) con una curricula de doble turno. La
mayoria de ellos sabia nada o casi nada de espafiol, salvo el caso particular de un alumno que tenia
interés en viajar a Cuba para estudiar medicina, por lo cual ya estaba interiorizado en temas vy
personajes, desde José Marti al Che, y cuando eran interrogados acerca de las motivaciones por
aprender la lengua (el curso era optativo y extracurricular) muchos no mostraban ninglin objetivo
especifico ni a corto, medio ni largo plazo. Algo que podria parecer un vacio, en realidad, puede ser leido
como un interés no-utilitario por la lengua y la cultura espafiola. No habia un “deber ser” o “deber
hacer” institucional o social que primara en ellos, y esto generaba, a mi entender, una relacién menos

distanciada entre los alumnos y la docente.

En general, las clases constaban de dos blogues. Uno estaba dedicado al acercamiento con la
ejercitacion y aprendizaje de la gramatica del espafiol con ejercicios mas bien tradicionales realizados en
forma oral y escrita, en grupos; el otro, constaba de momentos mas laxos, en los que se trabajaba con
canciones o cuentos latinoamericanos que podian, directa o transversalmente, introducir los
conocimientos abordados o volver a ellos. Por ejemplo, si el tema era la conjugacion del tiempo
presente en el género narrativo, trabajabamos luego con el cuento de Gabriel Garcia Marquez “Ladrén
de Sabados”. El cuento era leido en voz alta, por los chicos y por mi, dando lugar a una dindamica mds
asociada al grupo de lectura o al taller, una reunién de todos nosotros sentados en circulo. Mientras yo

lefa, muchas veces ellos luchando con su propia verglienza, susurraban en voz baja a la par mia. Asi, se



lograba abordar la pronunciacidn, la identificacion de los tiempos verbales, la forma en que estos
organizaban el texto, sobre el seguimiento de la trama, las sugerencias y chistes, y se introducia nuevo
vocabulario, como, en este caso, los dias de la semana y los momentos del dia con sus respectivas

comidas.

Con solo dos meses de clase por delante, era preciso plantearnos objetivos acordes, que promovieran el
interés que los habia llevado a inscribirse y que, por tanto, funcionaran como disparadores para, luego
de mi regreso, continuar aprendiendo la lengua. Este mismo era el que contemplaba la Institucidn, en
vistas a su proyecto de internacionalizacion, al armar los convenios. Por eso, también el eje era no
proponer horizontes que fueran a quedar truncos o que por ambiciosos frustraran. De este modo, los
objetivos explicitados desde el comienzo -y dialogados con los alumnos- eran tres. En primer lugar, uno
mas bien politico, pues se proponia trazar un mapa de la lengua espafola, sobre todo un mapa
latinoamericano de culturas de habla espafiola. Comenzaba con un esbozo sencillo de la historia de
Espafia y Portugal en relacion al latin, que emparentaba el portugués con el espafiol mostrando su
condicién comun de lengua romance. Por otro lado, también se avanzaba sobre algunos
acontecimientos clave en la historia de la formacién de cada cultura, la brasilefia y la argentina, como
representantes de la latinoamérica hispanoparlante: “descubrimiento”, colonizacién, esclavitud,
independencia politica y cultural, modernizaciéon de las ciudades, inmigracién, MERCOSUR, etc. Con
esto, se daba un fundamento a esos “parecidos” o “es igual” que los mismos chicos iban percibiendo a lo
largo de las clases. De este modo, buscdbamos ubicar Brasil en el mapa latinoamericano y, al mismo
tiempo, ampliar el panorama del espafiol que los alumnos, antes de comenzar el curso, generalmente

restringian a Espafia y Argentina, a veces Chile o Uruguay [2].

En segundo lugar, se pretendia poder construir con los alumnos el conjunto de herramientas y
estrategias que les permitieran leer, escuchar, comprender y, en menor medida pero comenzando a
manifestarse en forma incipiente, expresarse de forma oral y escrita en espafol. El rol central en este
trabajo lo tuvieron tanto la explicacidn y el uso de la gramatica como la reflexion metalinglistica, que
podia hacernos circular desde una lengua a la otra en comparaciones tanto lexicales como estructurales,

encontrar palabras imposibles y giros idiomaticos parecidos hasta causar risa.

Por ultimo, en tercer lugar, se buscaba armar un compendio de materiales, organizados en unidades por
temas, una herramienta futura para consultar de nuevo, cuando el espaiol volviera a aparecer en sus
caminos. Este objetivo, que quizds en otro contexto pudiera parecer menor, en este caso fue vital

debido a la brevedad del curso y al hecho de que ni en la biblioteca del Instituto ni en la municipal



contaban con material ni para aprender espafiol ni en espafiol. Era importante que los chicos tuvieran
“algo” propio que les recordara, cuando fuera necesario, que ellos podian leer en espafol, que podian
escuchar una cancién y entenderla y que, cuando lo precisaran, podian volver a consultar —algunas
chicas habian comentado su voluntad de ir a estudiar a Buenos Aires porque les habia llegado el rumor,
gue conmigo confirmaron, que alli no tendrian que pasar por el duro examen de admisidn que existe en

la universidad publica de todo Brasil.

Preliminares

Esta experiencia puso en juego y de forma imbricada dos lenguas, el espafiol y el portugués y, al mismo
tiempo, dos variedades dentro del portugués, una “variedad estandar”, con las particularidades del
caso, y una “variedad no estandar”, ciertos usos de los alumnos en clase. En este contexto de ensefianza
multicultural y multilinglie, nos proponemos, con Bixio (2000), dar a conocer de qué manera entran en
tension las variedades lingtisticas, inmersas en coyunturas culturales e histéricas, de qué manera ellas

implican evaluaciones de los hablantes que muchas veces se enquistan en el prejuicio.

Es harto conocido para cualquiera que haya asistido a algun curso de lengua extranjera la cldsica
consigna “Se prohibe hablar portugués en clase” (siendo el portugués la lengua materna del grupo). Es
idea instalada que el aula de idioma es un espacio de comunicacién solo en la lengua destino, donde la
lengua materna tiene que ser dejada de lado y hasta olvidada. En estas clases de espafiol, esta consigna

no funcionaba tal cual, por varios motivos que intentaré explicitar a continuacidn.

Cuando llegué al campus y tuve que comunicarme para pedir cualquier cosa, recurrir a la clasica
pregunta “dédnde queda el bafio” o decir de dénde venia, cémo me llamaba, el idioma que yo utilicé fue
el portugués. Mis conocimientos en la lengua portuguesa me permiten entablar una charla continuada,
traducir en simultaneidad y hasta escribir sin demasiada dificultad. Es un idioma que me gusta hace
muchos afios y que he tenido oportunidad de practicar y estudiar en varias ocasiones, la mas
importante, una estadia de cinco meses en San Pablo, por un intercambio académico. Este estado de
cosas, si bien no hay duda que implicaba una facilidad para la comunicacién en mi cotidianeidad escolar
en general, presentd ciertas complejidades y mostré tener mas pliegues de los que yo pude considerar
en un primer momento. Se puso en juego, segun creo, lo que Rockwell (2009) definid como “saber

I “"

docente”, en oposicion al “saber pedagdgico”, como “el quehacer cotidiano de los maestros, de
cualquier maestro. (...)...corresponde a la practica de la ensefianza pero incluye también los demas

conocimientos que requiere el trabajo de los maestros, saberes que a veces subvierten o distorsionan



las funciones formales de la educacion, pero que también pueden enriquecer la ensefianza” (2009: 27-

28).

Hablar “pernambucano”

“Vamos atentar para a sintaxe dos paulistas
E o falso inglés relax dos surfistas”
“A lingua”. Caetano Veloso

Saber la lengua portuguesa mostrd ser un acontecimiento mas intrincado. Los pernambucanos en
general dicen ser conocidos en el resto de Brasil por su uso de la lengua. Es sabido que el territorio
posee una gran cantidad de lenguas aborigenes que aun hoy estan en vias de ser estudiadas, son mas de
ciento setenta. Algunas tribus del Amazonas no han tenido aldn contacto con la “civilizacién” y el mapa
de las variedades lingliisticas tiene la heterogeneidad como caracteristica: acentos, giros idiomaticos, los
llamados “vicios”, son temas de conversaciéon corrientes y motivo de chiste. En ese mapa, el nordestino
y, sobre todo, el pernambucano se ubica como un hablante del portugués en una variedad no estandar
y, en este sentido, no legitima. Sabe que ciertas marcas lexicales y algunas muletillas los distinguen
entre los brasilefios, volviéndolos objeto de sefialamiento negativo y hasta discriminacién en cualquier
evento, congreso o fiesta en la que se encuentren cariocas (Rio de Janeiro), paulistas (San Pablo) o
gauchos (Rio Grande do Sul). El origen de esta variedad “no estandar” tiene sus raices en la historia de
una regién marcada por la invasién y colonizacidon de holandeses, la poblaciéon negra, los pueblos
originarios, la vida rural y una pobreza estructural. A esta situacion se agrega un nivel mas: si ese es el
caso para el pernambucano en general, la cuestidon se acentua en el caso de los pueblos del interior,
donde la comunidad forma y sostiene su identidad a través de esa variedad que no solo los distingue del
resto del pais, sino también de los recifenses de la costa, donde no hay sequia y los rascacielos pueblan
el paisaje. La lengua, mas especificamente su uso, participa de forma Unica y trascendente en los

procesos identitarios de cualquier comunidad.

Ahora bien, esa misma variedad era la que se ponia en juego en la sala de aula. En esas instancias, en
esas condiciones de produccion del didlogo aulico, el hablar la lengua portuguesa proponia entonces
otro tipo de negociacién puesto que, una vez alli, cai en la cuenta de que yo no sabia “portugués”, sino
una variedad del mismo, la “estandar”, aprendida en dmbitos formales de ensefianza y practicada en

ambitos académicos, en circulos de jévenes de la clase media instruida de San Pablo (legitimada por las



relaciones sociales de poder dominantes). Yo manejaba un portugués que al tiempo que me daba una
herramienta para entender los didlogos, marcaba una distancia, tenia un acento de pertenencia,
mostraba mi itinerario por la lengua, mi historia por el pais también. Si cada locutor ocupa una
determinada posicidn social y lo que él dice es entendido e interpretado en funcién de esa posicién
(Bixio, 2000: 48); en la distribucidn de nuestros roles en aula —y en la vida escolar, muy dificiles de
separar en este caso- ellos tenian un conocimiento linglistico del que me encontraba al margen y por el

gue yo, en mi situacion de extranjera con voluntad de adaptacion, tenia un claro interés.

Aquello que un profesor recifense podia marcar como un “mal” uso de la lengua o una variedad
incorrecta o inadecuada para el ambito escolar, funcionaba en mis clases como un valor en nuestras
relaciones de poder. Creemos, con Bourdieu (1985), que “las palabras no hacen sino representar,
testimoniar un poder que se halla fuera de ellas mismas: procede de la posicién en un campo que
ocupan los hablantes, entendidos como depositarios de una autoridad delegada” (en Bixio, 2000: 47). En
mi caso, yo era, aunque en mi posicién extranjera, una representante de esa variedad estandar, en una
variedad mas alejada aun: muchas veces los escuché decirme que mi acento era “carioca”. La zona
central de Brasil, que incluia Rio de Janeiro, Minas Gerais y San Pablo, se homogeneizaba ante la mirada
ajena de los nordestinos. Esto mostraba el trazado de un imaginario geografico y territorial con
consecuencias en los imaginarios que pudieran construirse en torno mio: si yo manejaba ya la lengua
estdndar, esta negociacion giraba en torno no a la posesion de un sistema de una lengua particular, sino
a la incorporacién a una cultura, mediante el uso y aceptacién de una “variedad no estandar” (no
legitima, propia de los grupos minoritarios y, la mayoria de las veces, postergados). Cuando ellos usaban
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expresiones “da rua” (de la calle, del pueblo) como “visi”, “éxente”, “bota ai”, “na moral”,

"

ta massa”,
“pow”, “porra”, ponian en escena su habla cotidiana, su universo sociocultural, su experiencia y abrian
su atencidn a mis reacciones. Asi, mi expresion en el rostro ante ese uso o una pronunciacidn de “r” mas
0 menos sonora, mas o menos muda, mds o menos gutural o aspirada, era evaluada por los alumnos

como un gesto crucial de integracién o alejamiento a su lengua y por tanto a su comunidad [3].

En términos de Sandra Sawaya, también al referirse a alumnos brasilefos, y en particular de las clases
populares, ese uso era necesario para que los alumnos pudiesen negociar su lugar y su participacion en
las interacciones en el aula, los didlogos entre mundos (el mio: extranjero, estandar, instruido y blanco;
y el de ellos: rural, no estdndar y moreno, negro o mestizo, segun se considerara cada uno) (2010: 5-6).

Por otro lado, considero importante sefialar cual era el tipo de relacidon que los chicos tenian para con la
“variedad estandar” de su lengua materna. Si en su habla del portugués se distanciaban, al mismo

tiempo no dejaban de advertirme cada vez que recurrieran a algun término o expresidén que no fuera



apropiada para “expresar en cualquier momento”. Entre risas me prevenian y yo siempre lo pensé
como una forma de cuidado que, incluso, mostraba hasta qué punto ellos eran capaces de moverse

entre las variedades de su lengua.

Aulas bilingiies

Esta realidad fue determinante a la hora de desplegar las lenguas del aula. En las clases, pudo tener
lugar y ponerse a funcionar en el didlogo por haber sido estas bilinglies. Volviendo sobre el comienzo,
sobre el mandato de las clases de idioma antes enunciado, tenemos que reconocer -y con la certeza de
que fue una decisidon consciente y voluntaria- que las clases de espafiol fueron clases bilinglies. El
bilingliismo[4] fue una herramienta que a su vez se orientaba y no perdia su horizonte en la busqueda
del equilibrio y en el intento de no negar el aprendizaje del espafiol, con las exigencias y dificultades que

eso implica, otorgando los saberes gramaticales y comunicacionales posibles.

Si en la vida escolar, en la cotidianeidad del comedor y del cuarto, yo utilizaba el portugués y me
mostraba ansiosa por aprender sus particularidades regionales, en el aula, con la misma comunidad de
alumnos, resultaba una artificialidad negar ese conocimiento. Claro que como los chicos querian
aprender espanol y yo ensefiarlo, tratdbamos de hablar y comunicarnos en espafiol. Pero hubo veces en
que, por error mio o lo que fuera, un ejercicio gramatical, después de algunas explicaciones, continuaba
resultando demasiado dificil para los alumnos. Ante esta situacidén, una de las formas de ellos para
abordarlo era el recuerdo de algo que se asemejaba en su lengua (en alguna lectura, o en su memoria, o
en su vivencia) y asi, algunos asomos intempestivos se precipitaban en ellos y, al querer expresarlos, la
Unica lengua que se los permitia era la materna. éEra propicio en esas instancias cortar ese impulso para
pedir que se hable “la lengua de la clase”? ¢Continuarian hablando si lo hacia? En esas ocasiones yo
misma apelaba al portugués para poder continuar el didlogo y estimular la indagacién por esa idea éEra

eso una falta a “la lengua de la clase”, una “interferencia negativa” (Martinez, 2009: 83)?

Recurrir a la comparacion era algo que surgia en forma natural y facilitaba muchas veces el abordaje de
algunas cuestiones gramaticales, incluso llegando a poner en cuestion la idea rigida y cerrada de “lengua
extranjera”, para entrar en el terreno de “lo comun”, “lo compartido”. Al hacerlo en forma bilinglie
escapabamos de este modo a concepciones del bilingliismo tradicionales que consideran a las dos
lenguas articuladas como dos bloques incompatibles pero intercambiables. En la sala de aula, la
simultaneidad era la regla y negarla, una imposicién absurda. Sin embargo, debo reconocer que muchas
veces esa comparacién pasaba los limites y se transformaba en didlogos intercalados en portugués. En

varias ocasiones, el pedido explicito por parte de los alumnos me llevaba a recurrir a su lengua materna,



y quizas a veces fue mi propia inseguridad y temor ante el rostro de desconcierto de los alumnos la que
me llevd a recurrir a mi herramienta para poder explicarlo, incluso. De alguna manera, hablar portugués
también permitia disminuir, sobre todo en las primeras clases, la atmdsfera de extremo extrafiamiento
por parte de los alumnos que, recuerdo, nunca habian visto un extranjero. Para esta experiencia, el
idioma portugués no fue considerado un “saber pedagdgico” (Rockwell, 2009), condiciéon sine qua non
para dar las clases, ni excluyente a la hora de la selecciéon de profesores. Ahora bien, en mis clases de
espafol el portugués no solo fue una herramienta didactica y linguistica, sino que, ademas, su uso
significaba para mi la materializacién de la historia de mis intereses y gustos, de mis estudios solitarios,
de la musica que escucho mientras camino, de mis lecturas literarias, de los destinos por mi deseados.
Formaban parte, para mi, de una relacién con la lengua gestada por afios y que en la practica docente, al
recuperarse en una reflexion sobre la experiencia (como me propongo hacerlo ahora mismo) podian

convertirse en un “saber docente”.

Sin embargo, me parece que mas que como un acontecimiento de quiebre de una norma, deberia servir
para una reflexion sobre el estatuto del portugués en relacidn con el espafiol, sin dejar de reconocer que
se trata de dos lenguas distintas, con sus particularidades especificas, pero sobre todo con su historia,
sus relaciones de fuerza, sus luchas, geografias, culturas y hablantes; quizas sea preciso y productivo
intentar pensarlas en su realidad de contacto y de fraternidad, en el vaivén de la diferencia y la
semejanza. En este sentido, no esquematizar ni maquillar las particularidades, no hacer de ella un
mundo cerrado en si mismo, sino pensarla de modo histdérico, geografico, cultural y social en un mapa

regional y global; en relacién constante con otras, desprendiéndose y contagidndose.

Algunas conclusiones

En muchos relatos de situacién de ensefianza en contextos de lenguas en contacto y bilingliismo, se ha
patentizado cdmo el conocimiento de la lengua materna de los alumnos facilita y otorga un camino para
el aprendizaje. Ese es el caso del relato con el que Angela Martinez abre su libro antes citado.

Reproduzco el fragmento:

En los restantes cuatro meses del afio escolar Shunko luché con Pablo para lograr ensefiarle. En la tarea,
y ya habia fracasado el mismo Pablito, que no pudo por sus medios ir a la par de los otros. El maestro
por parte se dio por vencido y la maniobra de entregarle a uno de los chicos era el ultimo recurso para
lograr que aprendiera a leer en el afio. Y fue una verdadera lucha la de Shunko, pero no preguntemos
qué método empled en la empresa. La cuestién es que en los primeros dias de noviembre, y luego de la
ensefianza diaria bajo el algarrobo, trajo un dia a su ahijado y lo entregd: -Ya sabe. Y Pablito supo leer
cuando el maestro lo “hurgd”. No se sorprendié el maestro por el éxito de Shunko. Ya habia
comprobado que los chicos lograban ensefarse entre si cosas que él no pudo meter en la cabeza a algun



‘duro’. éCémo lo conseguian? Vaya uno a saber; los chicos se comprenden entre si mejor que con los
adultos. (...)... el sistema a veces tenia éxito alli donde se estrellaba la poca pedagogia de que el maestro
era capaz.

Quiza influyera también el dominio fluido del quichua que tenian el alumno y su pequefio maestro y que
facilitaba las explicaciones. Jorge W. Abalos, Shunko, 1959. (Citado en Martinez, 2009: 73)

Ahora bien, resulta interesante reparar en que este relato contiene un vacio: no se sabe si el alumno
gue ayuda al otro realiza su explicacién “en quechua” o este solo funciona como un conocimiento
subyacente. Este bache me parece interesante, considero que no esta resuelto y que solo puede
trabajarse desde la practica escolar. Es mediante la narracién “etnografica” de esas practicas, que
permiten dar cuenta de un “saber docente” que puede desprenderse de lo estrictamente pedagdgico —
gue a veces funciona solo como un mandato- que pueden problematizarse estas cuestiones para asi
incorporarlas como parte de una formacién docente necesaria para el trabajo en una realidad
multicultural y multilinglie. Son ademas, muchas de las experiencias e incertidumbres en aulas bilinglies
gue contindan perteneciendo a la historia “no documentada” (Rockwell, 2009) de la vida escolar. En el
caso de las clases de espafiol como lengua segunda y extranjera en Brasil, se trata con dos lenguas
hermanas, cuyo contacto es absurdo negar en cualquier aula, cuya didlogo bilingiie puede ser la

herramienta clave tanto para la planificacion curricular como para la practica situada en la clase.

Si en las escuelas brasileras, el habla “da rua” es la que suele sefialarse como “inadecuada” e
“inapropiada”, en las clases de lengua extranjera espafiol-portugués, ese lugar es ocupado por el
“portuiol”. Para ir un poco mas all3, el llamado “portuiiol”, el primer “error” o “vicio peligroso” que se
monitoriza en las clases de estos idiomas, no debe ser una palabra prohibida, una “interferencia
negativa” (Martinez, 2009: 83), un elemento a eliminar en la sala de aula. Hacerlo seria negar un
fendmeno especifico, gramatical y cultural, que de hecho existe: tiene una realidad geografica (las zonas
de nuestra Triple Frontera y en todo el limite oeste de norte a sur de Brasil), un nimero importante de
hablantes y literatura que lo materializa, como en los cuentos de Quiroga. Su anclaje esta en la historia
de esas lenguas, y exceden y sobrepasan las zonas de fronteras para instalarse en cada instancia (sobre
todo institucional y, aun mas, educativa) en que ambas son puestas en funcionamiento. Por eso creo
mas productivo sancionarlo menos y servirnos de él, tanto para distinguir y ser capaces de desglosar las
dos lenguas imbricadas en esa mezcla, como apostar a una politica que lo asuma como otra variedad
existente, productiva y legitima. Y asi, continuar ensefiando cada lengua sin negar la convivencia natural

de dos lenguas vecinas y hermanas.



Notas
[1] La idea de una practica y perspectiva etnografica es definida por Rockwell del siguiente modo:

Se delimita el uso del término etnografia a ciertas investigaciones que, si bien pueden prescindir de
ciertas condiciones bdsicas: parte de la experiencia prolongada de etnégrafo en una localidad y de la
interaccion con quienes la habitan (como quiera que se definan los parametros de tiempo y espacio para
ello); producen, como resultado un trabajo analitico, un documento descriptivo (ademads de otros si se
quiere) en el cual se inscribe la realidad social no documentada y se integra el conocimiento local.
Agrego, como posicidon propia, que esta experiencia etnografica resulta ser mas significativa si la
acompafia un trabajo reflexivo que permita transformar y precisar la concepcion desde la cual se miray
se describe la realidad (Rockwell, 2009: 25).

La etnografia entonces, funciona en este trabajo como un horizonte metodolégico y reflexivo, al
detenernos en la realidad de nuestra practica, atendiendo a los fendmenos que escaparon a cualquier
previsién e informe y que tuvieron que ver con los significados y relaciones sociales que manejamos en
la interaccidon y conocimiento de la realidad local y la cultura escolar que rebasaron la vinculacién
restringida a alumno/docente.

[2] Por eso los ejercicios cerraban con canciones y cuentos o fragmentos que iban de Garcia Marquez a
Arlt, de Calle 13 a Rafaga, pasando por Jorge Drexler y Buena Vista Social Club.

[3] Si se piensa el uso de la variedad no estandar en el espacio del aula como resistencia, para que esto
no quede en un vacio tedrico -algo que Giroux le ha criticado mucho a las teorias reproduccionistas
(1998: 139-140)-, habria que preguntarse resistencia a qué. En mi caso arriesgo que era una resistencia
al impacto que un extranjero y su lengua podian causar en una comunidad no acostumbrada a ese tipo
de cismas. Una resistencia a la fascinaciéon, que cuida su cohesién y propone, sin embargo, una
integracion medida, mia a su comunidad.

[4] La nocién de bilingliismo que utilizo, por su forma de darse y por su dindmica con las variedades del
portugués consideradas, la emparento a la que ponen en escena trabajos como el de Angela Martinez,
los cuales se alejan de las definiciones tradicionales:

Se atribuye a la persona bilinglie la capacidad de expresarse en cualquiera de los dos idiomas. Sin
verdadera dificultad, cuando se le presenta la ocasidn. (...) El sujeto bilinglie no halla dificultad alguna en
el pase de un cédigo lingliistico a otro, pues no debe traducir y posee, en cambio, un sistema
“coordinado” (...) de usos lingliisticos, por lo que su pensamiento esta directamente vinculado a la
expresion verbal propia de los idiomas (Titone, 1976: 146-7. Citado en Martinez, s/f)

El titulo de este apartado es “aulas bilinglies”, porque lo que aqui quiero poner en cuestion no es el
bilingliismo de tal o cudl sujeto, sino las instancias de bilingliismo, las relaciones bilinglies, en particular,
en el contexto de una clase de idioma extranjero.
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