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Resumo:

No presente artigo estabelecemos unha comparativa entre a evoluciéon que experimentou a
didactica das linguas e a aparicion dos enfoques sociodiscursivos no marco da lingiiistica
xeral. Consideramos que as novas correntes tedricas que analizaron a importancia dos
factores sociais e culturais na codificacion das linguas non alcanzaron todo o seu potencial
de influxo no ensino. Neste sentido, destacaremos a importancia de incorporar nas aulas
unha reflexion significativa sobre o sexismo lingiiistico coa finalidade de que o alumnado
comprenda a vinculacion entre a lingua cotid e a reproducion das desigualdades sociais. Para
tal fin, analizaremos duas sesions de debate realizadas en dous grupos de ensino medio e
bacharelato que dan boa conta de como as discusions sobre a depuracion lingiiistica serven
non s6 para mellorar certas competencias comunicativas como a capacidade argumentativa,
senén tamén para visibilizar problematicas sociais vinculadas, neste caso, ao xénero. Desta
maneira, non s6 conseguiremos transmitir ao alumnado unha visién das linguas que vaia
mais al6 da gramatica senén que tamén poderemos traballar mediante metodoloxias que se
afastan da didactica tradicional a coeducacion en valores.
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Gender equality and Language Teaching. A communicative approach from
Sociodiscursive Linguistics

Abstract:

In this article we make a comparison relate language teaching development and the
emergence of sociodiscursive perspectives on general linguistics. Numerous studies

Revista Galega de Filoloxia, 2015, 16: 11-42
ISSN 1576-2661 / e-ISSN 2444-9121 © UDC



Noemi Basanta G

have analyzed the importance of social and cultural factors on language codification but
they didn't affect language teaching practices. In order to make easier for the students
understand links between common language usage and social inequalities, we point out the
relevance of incorporating a significant reflection about language sexism at school. Then,
we will analyze two debate sessions from two groups of secondary school students. In both
cases, interactions show that the verbal hygiene serves not only to improve communicative
skills, such as argumentative capacity, but also to exhibit social problems related to gender
stereotypes. In this way, we shouldn't teach languages focusing mainly on grammar aspects.
On the contrary, we should use alternative methodologies far away from tradicional teaching
perspectives, promoting coeducation.
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1. Introducion

No presente artigo realizaremos un percorrido polas principais metodoloxias que
se desenvolveron na didactica das linguas, intentando delimitar o seu grao de de-
pendencia con respecto aos postulados da lingiiistica xeral. Asi, levaremos a cabo
unha revision do paradigma tradicional de ensino ao que pertencen boa parte das
practicas formais e funcionais vixentes e proporemos a necesidade de innovar nos
métodos de ensino-aprendizaxe promovendo un enfoque discursivo que integre o
estudo das linguas non s6 como codigos comunicativos -tal e como xa defenderon
as ultimas correntes de renovacion pedagdxica-, sendn tamén como elementos que
sustentan unha cultura, un tipo de sociedade e, polo tanto, uns valores.

Analizaremos e defenderemos a conveniencia de entender que a finalidade esencial
da ensinanza non so6 ¢ o desenvolvemento da competencia comunicativa, senon ta-
mén o recofiecemento do capital cultural, econdmico e identitario (Bourdieu 1971)
que posuen as linguas. Esta vision da didactica esta estreitamente relacionada cos
enfoques sociodiscursivos da lingiiistica xeral materializados en disciplinas como a
etnografia da comunicacion, a sociolingiiistica ou a anélise do discurso. Non obs-
tante, se ben ¢ certo que o desenvolvemento destas perspectivas supuxo un impulso
fundamental para superar o modelo gramatical de ensino, ainda non achegaron a
didactica todo o seu potencial na eliminacion da interpretacion das linguas como
codigos abstractos, derivada da elaboracion tedrica clasica do estruturalismo e o
formalismo.

Neste sentido, defenderemos a importancia de implantar na practica docente unha
reflexion significativa sobre a linguaxe non sexista que vaia mais al6 da gramatica
e sirva para facerlle comprender ao alumnado a vinculacion entre a linguaxe cotia,
as relacions de poder, a reproducion de desigualdades sociais e os estereotipos.
No presente artigo, analizaremos unha proposta de intervencion que foi levada a
cabo en dous institutos e que ilustra a perspectiva dos enfoques sociodiscursivos
da lingiiistica levados & didéctica. Tratase da realizacion de debates sobre a de-
puracion do sexismo lingiiistico, un tema que goza de grande actualidade e sobre
0 que se xeraron opinions moi diferentes nos medios de comunicacion. Desta
maneira, non so traballaremos contidos lingiiisticos co alumnado sen6n que tamén
impulsaremos a coeducacion en valores desde as materias de lingua e literatura.
Alén diso, os debates servirannos para defender un tipo de docencia que se afasta
dos esquemas tradicionais e aposta polos métodos de ensino alternativos de tipo
procesual onde se lle da importancia as contribucions do alumnado mediante a
discusion oral nas aulas.
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2. Entre a lingiiistica xeral e a didactica das linguas:
enfoques e correntes metodoloxicas para o ensino

2.1. O cddigo abstracto e a Diddactica Magna

O modelo tradicional de ensino que se impuxo durante séculos e que ainda se man-
tén en boa parte das practicas docentes, reside na concepcion das linguas como
materias do curriculo escolar das que o fundamental ¢ a aprendizaxe da gramatica.
Ten a sta orixe nos modelos de estudo do latin clasico que se implantaron entre o
século XI e a Ilustracion (Alcalde 2011: 12-13) baixo a ideoloxia moral de que os
ideais da antigiiidade eran o referente a seguir.

Tratase dun sistema asentado na aprendizaxe memoristica de regras, empregadas
para a intercomprension no estudo das linguas estranxeiras e a andlise do funciona-
mento formal das primeiras linguas. Coa progresiva introducion do plurilingiiismo
a partir do século XVIII, afianzouse a idea de que constitien codigos que deben
ser descifrados e/ou sistematizados a través dunha didactica asentada en exercicios
de traducion e/ou analises formais. Iso explica que os libros de texto se concibisen
até ben entrado o século XX como listaxes 1éxicas e gramaticais para as primeiras
linguas e exemplos practicos de traducion, escritura de oracidons e traballo con textos
bilingiies para todas as demais.

Neste esquema, o profesorado ocuparia o posto central do triangulo didéactico (Dolz/
Gagnon / Mosquera 2009), constituindo a maxima autoridade na aula, o modelo e
o0 guia, tal e como Comenio o describe na stia Diddactica Magna de 1632. Tratase
da persoa que organiza as actividades, a que debe ser obedecida porque vela polo
cumprimento das regras e a que ten a solucion para calquera problema que se pre-
senta facendo uso da disciplina (Palacios 1989:18). En contraposicion, o alumnado
limitase a recibir acriticamente os contidos mediante exercicios escritos de memo-
rizacion e reproducion porque se asume que sO existe un unico saber digno de ser
ensinado e aprendido.

No que atinxe as linguas, a perspectiva de tipo gramatical viuse reforzada polas
daas correntes paradigmaticas da lingiiistica xeral contemporanea, o estrutura-
lismo e o xenerativismo, que aspiraron a superar a variacion das linguas para
describir o sistema de funcionamento que subxace a elas e determinar regras
universais. A aplicacion desta maxima nos programas de ensino provocou que
co auxe da modernidade, a maior preocupacion didactica residise en buscar mé-
todos alternativos para transmitir as regras gramaticais e non se producise un
cuestionamento profundo daquilo que se estaba a ensinar. Con todo, os move-
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mentos de renovacion pedagoxica foron criticos con estas perspectivas, espe-
cialmente no ensino de linguas estranxeiras porque revelaban unha presenza
da oralidade moi limitada que imposibilitaba que o alumnado desenvolvese as
competencias comunicativas necesarias para poder empregar de facto todo o
aprendido. Como consecuencia, comezaronse a desenvolver exercicios de si-
mulacion comunicativa a través de métodos de tipo indutivo con obxectos e
debuxos que fomentarian o desenvolvemento das destrezas de comunicacion
oral de maneira sistematizada e graduada.

2.2. Os xogos da linguaxe e o enfoque comunicativo

O enfoque comunicativo toma como punto de partida que para que a aprendizaxe
dunha lingua sexa efectiva é necesario empregala en tarefas que promovan o uso
comunicativo en situacions o mais reais posibel (Slagter 1979, Zan6n 1990, Llobera
1995, Fernandez 2001, Martin 2004). Esta idea supon unha mudanza radical sobre a
vision didactica das linguas porque implica o abandono dos elementos gramaticais
como o principal obxecto de estudo e a aposta por desefnar exercicios que promovan
a interaccion na aula. Asi, a lingua deixa de ser entendida como un sistema abstracto
e pasa a concibirse como un c6digo que permite a comunicacion.

No plano da lingiiistica, podemos estabelecer un correlato con todas aquelas disci-
plinas que comezaron a destacar que o condicionamento contextual orienta os usos
lingiiisticos. Wittgenstein (1969) permitiu un importante xiro metodoloxico desde a
pragmatica a través da sua teoria dos xogos da linguaxe. Estes xogos constituirian
actividades lingiiisticas concibidas no marco de comunidades concretas rexidas por
regras sociais e culturais que prescribirian a maneira de empregar a lingua. Situdn-
dose no espectro que mais tarde perfilou Dell Hymes para a etnografia da comunica-
cion, o traballo dos xogos da linguaxe constitie a defensa de que da mesma maneira
que existen as competencias de tipo gramatical 4s que aludiu Chomsky (1965), ta-
mén son decisivas para o desenvolmento humano as competencias comunicativas
(Hymes 1960) porque nos permiten empregar a lingua correctamente dependendo
da cultura na que nos situemos.

Polo tanto, desde o enfoque comunicativo pofierase énfase no significado lingiiistico
e non na forma. O foco do novo tridngulo didactico residira nun alumnado cada vez
mais activo que pon en practica o seu propio proceso de aprendizaxe mediante acti-
vidades de interaccion oral e escrita. En contraposicion, o papel do profesorado sera
mais o de mediador e asesor lingiiistico para garantir que as actividades comunica-
tivas sexan o suficientemente variadas e se adapten as necesidades do alumnado,
favorecendo asi tamén a motivacion. No plano da lingiistica teorica e a gramatica
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formal, os presupostos conduciran a pensar que un ou unha docente no fondo tamén
¢ unha modalidade mais de lingiiista. Porén, os novos enfoques sociodiscursivos
recordariannos que, ante todo, se ¢ profesor ou profesora de lingua (Ferreira 2011:
130).

Esta hipotese do profesorado como mediador nos procesos de aprendizaxe foi in-
augurada no campo da psicoloxia por Vygotsky a través da sua teoria da zona de
desenvolvemento proximo. Os postulados de Vygotsky (1979) supuxeron unha vi-
raxe sobre as teorias da psicoloxia ao propor que a aprendizaxe sempre precede a
maduracion cognitiva, isto €, ao desenvolvemento potencial dos individuos. Por
este motivo, s6 coa axuda dunha persoa mais capaz, un individuo pode aprender
habilidades que van mais ald do seu nivel de maduracion real. Pedagoxicamente,
este método trouxo contribucions decisivas as teorias do ensino porque asume que
os cofiecementos sO se poden interiorizar e construir mediante a relacion dialéctica
entre un profesorado mediador e un alumnado que precisa desa mediacion (Ferreira
2011, Esteve 2001, Kowal / Swain 1994, Van Lier 2002).

Alén diso, o enfoque comunicativo levarianos a cuestionar até que punto son pres-
cindibeis os contidos estritamente formais para o ensino das linguas, especialmen-
te no caso das primeiras linguas porque o alumnado posue xa unha competencia
elevada no cofiecemento implicito das regras gramaticais. Desde o noso punto de
vista, non se trata de propofier unha simple substitucion das referencias gramati-
cais por orientacions pragmaticas ou discursivas (Lomas / Osoro / Tusén 1992).
Polo contrario, unha vision comunicativa non pode renunciar a estes recursos ex-
plicativos, mais a stia inclusion implicaria redesefiar a metodoloxia e o enfoque
co que se transmiten. Consideramos que a inclusion de contidos tedricos sempre
debe estar ao servizo da explicacion das funcidons comunicativas e que a metodo-
loxia empregada para a did4ctica das primeiras linguas tamén debe asentarse na
practica comunicativa, prestando especial atencion & capacidade de comprension
e a expresion oral e escrita.

Non se pode estudar o uso dunha lingua sen ter en conta a sua forma mais tam-
pouco se comunica con éxito fora de situacions socialmente significativas (Ferreira
2011). Por este motivo, debemos reflexionar sobre cal ¢ a gramatica que debemos
ensinar, cando e como facelo. De acordo con Zayas (2006), a complexidade desta
circunstancia obrigarianos a atender a duas cuestions importantes para sermos con-
secuentes na practica co presuposto tedrico que aqui estamos a presentar. Dunha
banda, debemos levar a cabo unha seleccion dos contidos gramaticais pertinentes
atendendo ao enfoque da lingua en uso e, doutra, ¢ importante elaborar propostas
didacticas innovadoras que vaian mais ala dos exercicios de identificacion ou anali-
se de formas lingtisticas illadas.
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2.3. Poder e identidade. As linguas en sociedade

No apartado anterior destacamos a necesidade de superar o modelo gramatical
e explorar a dimension comunicativa das linguas. Non obstante, na formulacion
da nosa proposta didactica pretendemos afondar tamén na vinculacion entre a
linguaxe, as ideoloxias, as diferenzas de poder e a conformacion das identidades
sociais. Esta perspectiva comezou a introducirse no ambito da lingiiistica co auxe
de disciplinas, como a sociolingiiistica ou a analise do discurso, que destacaron
que a través das linguas as persoas non s6 comunican ideas e negocian os roles
de falante ou ouvinte, senén tamén a pertenza a determinadas categorias sociais,
grupos, profesions, organizacions, comunidades, sociedades ou culturas (Van Dijk
1997: 3).

A sociolingiiistica amosounos que as linguas forman parte da realidade sociocultural
dos grupos humanos e que o feito de que exista diversidade lingiiistica ¢ a
plasmacion evidente da variedade inherente a eles. No marco da sociolingiiistica
variacional, Labov (1972, 1982) demostrou que a variacion lingiiistica € sistematica
e que podemos explicala se estabelecemos vinculacions entre os feitos lingiiisticos
e variabeis sociais como clase, idade, nivel de estudos, sexo etc. Posteriormente,
a sociolingiiistica interaccional veria precisar que ainda que os grupos humanos
presentan particularidades lingiiisticas, no uso verbal tamén estan condicionados
por diferentes factores que determinan variantes apropiadas para cada contexto:
finalidade, grao de formalidade, relacions interpersoais etc.

A sta vez, a andlise do discurso ten explorado a dimension do poder, enfocando o
seu traballo nas maneiras en que se pode empregar a lingua para estabelecer, lexiti-
mar, exercer ou resistir a dominacion duns grupos sobre outros. Este tipo de confli-
tos e ideoloxias sociais plasmarianse na lingua, ben a través de diferentes escollas
lingtiisticas dentro dun mesmo c6digo ou a través de eleccions dun codigo ou outro
en contextos plurilingiies.

No plano da didactica, as achegas dos enfoques sociodiscursivos suporian mos-
trarlle ao alumnado que todas as linguas tefien o mesmo valor cultural e que os
prexuizos que sobre elas pesan estan directamente vinculados cos grupos humanos
que as empregan. Por este motivo, s6 mediante a reflexion na aula sobre a perspec-
tiva sociocultural e a revalorizacion do plurilingiiismo podemos promover a coedu-
cacion en igualdade e respeto intercultural (Moure 2003, Tus6n 1994, Cummins
2000, Vez 2009). Desde o noso punto de vista, ¢ ainda mais evidente a necesidade
de reflexionar sobre as relacions de poder interlingiiistico en contextos de substi-
tucion como o galego. Pois tal e como apunta Lopez Sandez (2008), nas posicions
periféricas existe polo menos a vantaxe dunha perspectiva que non se atopa nas de
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centro. Esta maior sensibilidade e perspectiva critica ¢ facilmente perceptibel, por
exemplo, nas diferenzas entre o curriculo de lingua galega e lingua castela para o
estado espafiol. S6 no primeiro caso se fai unha aposta decidida pola reflexion sobre
a discriminacion lingiiistica.

Con todo, tornase necesario incluir nos curriculos de ensino unha maior atencion
non so6 a pluralidade de linguas, sendn tamén a stia variedade interna, atendendo
non s6 a diversidade social ou xeografica, senon focalizando a reflexion sobre
o feito de que na codificacion lingiiistica se reflicten prexuizos e desigualdades
propias da organizacion social. Por este motivo, o ensino e a aprendizaxe das
linguas debe estar destinado a potenciar as destrezas comunicativas necesarias
para que o alumnado poida desenvolverse na sociedade, sen renunciar a alguns
contidos gramaticais. Porén, tamén debe incorporar a abordaxe de factores so-
ciolingiiisticos e pragmaticos que incidan na maneira en que se empregan eses
idiomas (Escandell 2009).

Consideramos que a introducion da linguaxe non sexista nos curriculos de ensino
obrigatorio pode ser un bo exemplo para fomentar que o alumnado comece a pescu-
dar sobre as relacions de desigualdade. De feito, as accions depuradoras do sexismo
nas linguas minorizadas como a galega poden facer reflexionar ao alumnado sobre
outros moitos axentes de opresion social e lingiiistica, porque analizar a influencia
do poder patriarcal intralingiiistico tamén facilita comprender o poder hexemonico
interlingiiistico (Castro 2010: 58).

3. Coeducacion en igualdade

Nos tltimos anos a educacion comezou a definirse como un conxunto de experien-
cias planificadas que tefien fins pedagdxicos moi diferentes, e a considerar que a stia
funcion ultima deberia ser promover a autonomia critica das persoas, actuando en
todolos ambitos da vida: emocional, cognoscitivo, etc (Petrus 1997). Asumese que
os individuos tefien moitas potencialidades e que o profesorado debe extraer todo
ese material para integralo nos procesos de aprendizaxe individual. Asi, a aparicion
da pedagoxia da escola nova contribuiu decisivamente ao desenvolvemento dunha
metodoloxia focalizada na conexion entre os contidos escolares e os intereses das
crianzas que puxo en valor o respecto as capacidades individuais e & importancia do
didlogo (Ferriére 1971: 6). Toma como punto de partida a premisa de que as persoas
son seres inacabados con capacidade de perfeccionamento ao longo de todo o ciclo
vital nun mundo cambiante, contraditorio e en constante evolucion (Freire 2006).
Por este motivo, defende que a pedagoxia debe adaptarse ao individuo argumen-
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tando que todos os procesos de aprendizaxe son diferentes xa que tamén o son as
maneiras de ver o mundo.

Neste mesmo sentido, tivo importancia o auxe da pedagoxia antiautoritaria de Sum-
merhill que, desde a perspectiva psicoterapéutica, colocou énfase na necesidade de
fomentar o respecto as particularidades individuais mediante a comprension, o amor
e a liberdade en contraposicion ao castigo e a represion. Concibe a escola como un
lugar que debe favorecer a autoestima e darlle prioridade 4 educacion en emocions e
4 liberdade individual antes que ao rendemento intelectual (Neill 1960, Hemmings
1975). Os maiores logros desta perspectiva foron as achegas realizadas no estudo da
dimension psicosocial do alumnado: defenderon educar a persoas deixdndoas libres
para que desenvolvesen as stias capacidades e expresasen a creatividade propia sen
ningun tipo de limitacion.

Alén diso, os estudos sobre coeducacion en valores tamén nos convidan a re-
flexionar sobre a idea de que a funcion da escolarizacién non ¢ exclusivamente o
desenvolvemento das capacidades individuais ou a aprendizaxe dos contidos aca-
démicos que aparecen recofiecidos e lexitimados na lexislacion vixente (Meirieu
1998). A escola incorpora un curriculo oculto que converte a institucion nunha
ferramenta social decisiva para que as persoas interioricen normas, crenzas ¢ va-
lores. As primeiras analises sobre a escola como un lugar no que se reproducen as
desigualdades sociais foron levadas a cabo pola perspectiva pedagdxica sociopo-
litica, cuxa finalidade foi precisamente defender un modelo de ensino que educase
na igualdade e na colectividade (Makarenko 1967, 1977). Desde esta perspectiva,
asumese que calquera proceso de socializacion se produce desde a perspectiva
dos grupos sociais dominantes. As stas ideas son impostas e, co paso do tem-
po, naturalizadas até o punto de que para sermos conscientes delas é necesario
un cuestionamento critico da realidade (Granados 2003). As numerosas reformas
lexislativas do estado espafiol en materia de ensino promovidas polos partidos
politicos dan boa conta desta cuestion.

Polo mesmo motivo, a escolarizacion tamén se torna unha ferramenta fundamental
para subverter dindmicas estabelecidas e podermos transmitirlle valores alternativos
a0 alumnado mediante a reflexion (Freire 2006, Bracho 1990). Neste sentido, a or-
ganizacion da sociedade dentro das polaridades de xénero pode ser un bo exemplo
para que o alumnado comprenda que a sua identidade individual e colectiva estd
sometida a regras sociais que lles vefien impostas mais que, sendo conscientes delas,
adquiriran capacidade e pensamento critico. A educacion debe incluir a reflexion
sobre contidos que conecten con problemas de actualidade -violencia, pobreza, ra-
cismo etc.- coa finalidade de loitar contra o individualismo a través dunha peda-
goxia da alteridade que reclame o respecto, a dimension afectiva e 0 compromiso
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coa comunidade (Ortega 2007). Asi, a aprendizaxe deixara de ser entendida como
un medio para impofier unha visiéon do mundo e converterase nunha ferramenta para
decidirmos que tipo de persoas queremos ser (Freire 2006).

Desde o noso punto de vista, non poderemos acadar unha sociedade inclusiva se
non somos capaces de introducir na educacion o respecto aos dereitos humanos
e aos principios de igualdade, entendendo a diversidade como un feito enrique-
cedor que en ningun caso dificulta a cohesion. Por este motivo, tamén considera-
mos que a coeducacion en igualdade de xénero debe impregnar todas as facetas
da educacion, entre as que se situa, por suposto, o uso lingiiistico. Na actualida-
de un dos primeiros e maiores logros do feminismo neste campo foi conseguir
que na maior parte dos paises democraticos se implantase unha educacion mixta
en igualdade de condicions para todas as crianzas. Con todo, numerosos estudos
demostraron que a igualdade de acceso ao coflecemento non levaba intrinseca a
igualdade no trato e desenmascararon como a educacion mantén e afianza este-
reotipos e discriminacions sociais a través de tres vias: a seleccion dos contidos,
o sexismo dos materiais e o labor mediador do profesorado (Castro / Reimondez
2013).

Con respecto aos contidos debemos destacar que o feito de incluir conceptos que
reforcen actitudes sexistas e perpetiien os papeis de xénero tradicionais supon
reforzar desde idades moi temperds os comportamentos que lles corresponden
a homes ¢ mulleres. A importancia desta cuestion non ¢ menor porque a preco-
cidade de adopcion torna mais dificil que co tempo as persoas sexan capaces
de desenvolver unha actitude critica perante todos eses valores e condutas xa
naturalizadas polo propio contexto social. Respecto aos materiais educativos,
son numerosos os estudos nos que se destaca a reproducion dos estereotipos e
a invisibilidade das mulleres nas imaxes e nos exemplos (Blanco 2000, Lopez-
Navajas 2014). Asi mesmo, tense analizado o labor mediado polo profesorado
e destacado o mantemento de actitudes sexistas, por exemplo, no momento de
ofrecer orientacions ao alumnado para escoller o seu futuro académico-laboral
(Moreno 1993).

O presente traballo proporia unha cuarta via que ¢ a educacion a través dunha lin-
guaxe non sexista e androcéntrica. A importancia do cédigo lingiiistico non ¢ me-
nor se temos en consideracion a perspectiva pedagoxica que concibe a aprendizaxe
como un proceso de educacion en interaccion, mediada por un profesorado facili-
tador do didlogo.
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4. As linguas a debate desde o sexismo lingiiistico. Analise
cualitativa de dous grupos de discusion no ensino

Como aplicacion de todo o que levamos exposto, realizamos un experimento que
consistiu na elaboracion de dous grupos de discusion -unha das técnicas mais em-
pregadas na recollida de datos para a sia analise cualitativa- nos que se abordou a
problematica do sexismo lingiiistico con alumnado de ensino secundario e bachare-
lato. Esta metodoloxia pareceunos interesante porque as discusions xeradas na aula
non s6 poden permitir recadar impresions a proposito das vantaxes do tratamento
didactico das linguas como realidades socioculturais senon que ademais poden ser-
vir para defender a eficacia dun modelo de ensino comunicativo no que o alumnado
comparte, compara e reelabora o cofiecemento.

Compre destacar que a metodoloxia cualitativa non nos permite extraer conclusions
a respecto do impacto que poden ter os debates no conxunto da poboacion ou cal
¢ a opinion de toda a mocidade a respecto da linguaxe non sexista. Non obstante,
ofrécennos a posibilidade de comprobar mediante un corpus relativamente reducido
se ¢ posibel a mudanza de actitudes no ensino. Alén diso, a perspectiva que ofrece
a discusion en grupo permite achegarnos dunha maneira mais profunda és actitudes
das persoas e, aplicando as técnicas da analise do discurso, acceder a prexuizos que
non serian recofecidos abertamente polos individuos e que, polo tanto, non quedan
rexistrados en boa parte das analises cuantitativas.

4.1. Metodoloxia
4.1.1. Composicién dos grupos

Realizamos dous grupos de discusion con perfis moi diferentes de alumnado proce-
dente do IES Xelmirez I de Santiago de Compostela e do IES Xulian Magarifios de
Negreira. No primeiro caso asistimos as aulas de alternativa a relixion dun grupo de
Bacharelato do horario nocturno e no segundo caso a unha aula de lingua e literatura
galega de 3° de ESO.

O corpus discente do instituto compostelan ¢ moi heteroxéneo: presenta idades ele-
vadas que oscilan entre os 20 e 30 anos, nacionalidades diferentes e aparente estrato
social medio ou medio-baixo. Asi mesmo, en xeral, o rendemento académico ¢ o
absentismo escolar son dous graves problemas. En moitos casos, as ausencias estan
xustificadas por condicionantes laborais e noutros por tratdrense de estudantes cun-
ha acentuada desmotivacion. En contraposicion, o grupo de Negreira esta formado
por adolescentes que tefien entre 14 e 15 anos e cursan a secundaria nun instituto
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publico. O absentismo escolar non ¢ un problema porque o caracter obrigatorio do
ensino medio fai que o alumnado deba asistir regularmente as aulas. Alén diso, o
baixo rendemento académico tampouco € tan acentuado como no grupo de San-
tiago de Compostela. Atopamonos con rapaces e rapazas dun estrato social medio
que posuen cualificacions moi diferentes que abranguen desde a excelencia até o
suspenso.

A bibliografia sobre os grupos de discusion argumenta a necesidade de buscar un
equilibrio entre a homoxeneidade e a heteroxeneidade dos grupos (Gil Flores 2008:
204). Considérase necesaria a homoxeneidade naquelas caracteristicas que afecten
ao topico tratado. No noso caso estamos ante dous grupos de persoas escolarizadas
que falan sobre un tema do que s6 postien a bagaxe cultural que lles proporciona a
sociedade na que viven. A heteroxeneidade tamén esta garantida nas diferenzas de
idade entre ambos grupos ao considerarmos que pode ser determinante para ver a
pluraridade de perspectivas ante un mesmo tema e tamén o diferente grao de abs-
traccion das ideas. Asi mesmo, incluimos tanto homes como mulleres e perfis de
rendemento académico moi diferentes. Estas diverxencias entre os grupos deben
ser valoradas como algo positivo porque nos serviran para dispor de elementos de
contraste e podermos obter unha vision mais ampla das actitudes sobre a linguaxe
non sexista detectadas na mocidade. Consideramos que a obtencion de grupos de-
masiado homoxéneos provocaria que houbese un unico discurso redundante e, polo
tanto, pouco representativo da realidade social.

4.1.2. Nimero de participantes

O namero de participantes nos debates pode encadrarse dentro dos parametros es-
tabelecidos por Ibanez (1979: 272) para os grupos de discusion xa que os grupos
estan formados por un minimo de cinco persoas ¢ un maximo de dez. Unicamente
participaron de xeito activo seis persoas no grupo do IES Xelmirez I de Santiago de
Compostela e dez persoas no IES Xulidn Magarifios de Negreira.

Alén diso, compre salientar que ¢ habitual que os grupos de debate se leven a cabo
entre persoas descofecidas para evitar que os seus comentarios respondan a expe-
riencias comuns, feitos ou discursos debatidos con anterioridade. Non obstante, non
sempre se aplica de maneira tan rigorosa esta cuestion (Ramirez Goicoechea 1996),
€ Nno noso caso constituiria un problema xa que a proposta de intervencion reside
no propio debate pois consideramos que o intercambio de opinidns permite a cons-
trucion e reelaboracion conxunta do cofiecemento. Como consecuencia, optamos
por grupos de clase para poder corroborar non s6 a sia pertinencia, senéon tamén a
posibel aplicabilidade.
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4.1.3. Planificacion do desenvolvemento e papel da moderadora

O criterio fundamental para a planificacion do desenvolvemento dos debates residiu
en fomentar que as intervencions do alumnado fosen o mais libres posibel. Por este
motivo, non se lles ofreceu previamente ningun tipo de informacion, coa intencion
de evitar que puidesen existir debates previos fora da sesion de aula e/ou acudisen
aos grupos de discusion con ideas formadas e consensuadas. Unicamente admitimos
como axentes condicionantes a propia presenza da moderadora e as opinions dos
compafieiros e compaieiras.

A negociacion das opinidns entre as persoas participantes ¢ o aspecto mais in-
teresante da posta en practica dos grupos de discusion porque nos servira para
xustificar o seu potencial didactico. A través da argumentacion e o confronto de
ideas o alumnado consegue achegarse dunha maneira significativa e profunda a
problematica central da linguaxe non sexista. Non obstante, a presenza da entre-
vistadora poderia condicionar a liberdade de expresion dos individuos e provocar
que moitas persoas non manifestasen opiniéns negativas. Somos conscientes de
que, polo feito de ser muller e estar tratando un tema reivindicado polo femi-
nismo, o chamado paradoxo do observador ou observadora (Lavob 1972: 209)
pode incidir dunha maneira decisiva. Coa intencién de minimizar este problema,
a moderadora fixo un esforzo especial por rebater todas perspectivas -a favor e en
contra- de maneira que o alumnado se vise obrigado a argumentar as stias posturas
e non limitarse simplemente a concordar.

4.1.4. Temporalizacion e rexistro dos debates

No que atinxe & duracion dos debates, tivemos que cinxirnos a unha sesion de clase
de 50 minutos en cada grupo. Se temos en conta o tempo destinado a ocupar as
cadeiras e organizar os circulos, o tempo real de discusion foron 45 minutos no
IES Xulian Magarifios de Negreira e 36 minutos no IES Xelmirez I de Santiago de
Compostela. Polo tanto, a duracion total do corpus de datos ascende a unha hora e
trinta e cinco minutos.

Coa intencion de poder realizar unha analise rigorosa dos resultados, decidimos gra-
var en audio as sesions de debate con tres gravadoras colocadas enriba dunha mesa
e situar ao alumnado arredor delas. Unha vez obtido o corpus oral!, procedemos a
transcricion dos materiais aplicando os criterios do proxecto CORILGA do Instituto
da Lingua Galega. Este procedemento que en certa medida xa leva implicito un pri-

1 As gravacions foron realizadas co consentimento verbal do alumnado no caso do IES Xelmirez I por
tratarse de persoas maiores de idade e co das familias no IES Xulidn Magarifios.
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meiro proceso de analise, realizouse a través do programa informatico Elan’, unha
ferramenta que permite o alifamento entre audio e diferentes niveis de anotacion
textual.

4.2. Analise dos grupos

Para levar a cabo a analise dos datos recollidos, agruparemos as opiniéns do alum-
nado arredor de cinco items que consideramos de especial relevancia. Nos seguin-
tes apartados daremos conta dos resultados e acrecentaremos valoracions persoais
sustentadas no corpus bibliografico sobre sexismo e linguaxe, coa intencion de que
a interpretacion sexa mais completa. Non puidemos estabelecer comparacions con
outros estudos de tipo cualitativo sobre as percepcions da mocidade a propdsito da
linguaxe non sexista porque non temos constancia de que exista ningiin. Unicamen-
te podemos considerar algunhas achegas feitas desde organismos oficiais como a
Xunta de Galicia (2003) que analizan as actitudes desde un punto de vista cuantita-
tivo a proposito da situacion da discriminacion de xénero no ambito social do ensino
non universitario pero non abordan a problematica da lingua.

4.2.1. Detectando o sexismo nas linguas: os duais aparentes e o
masculino xenérico

O debate foi iniciado pola moderadora preguntando directamente ao alumnado se
consideraba que as linguas son sexistas. Neste punto existe unha diverxencia impor-
tante entre o grupo de Santiago de Compostela e o de Negreira.

No primeiro caso detectamos que o alumnado non recofiecia o caracter sexista das
linguas até que exemplificamos coas diferenzas entre “zorro/zorra” para a lingua
castela e “caralludo/conazo” para a lingua galega. Até ese momento, 0s seus co-
mentarios limitaranse a describir un suposto cambio social que provocara que agora
as mulleres poidan falar con mais liberdade, “mais claramente”. Das stias palabras
inferimos que a claridade esta relacionada con que as mulleres poidan equiparar os
seus usos lingiiisticos aos dos homes. Neste sentido, compre aclarar que existe un
sexismo lingiiistico que ten que ver coa actitude e o comportamento de quen usa a
lingua -a través da transmision de ideas misoxinas, chistes, refrans, etc- e que € posi-
belmente aquel ao que se refiren tamén neste caso. Non obstante, para a nosa analise
resulta mais interesante un segundo tipo de sexismo inherente 4 lingua e habitual-
mente rexido por regras lingiiisticas -concordancia gramatical, baleiros lexicais etc.
(Castro 2008a: 24). Con respecto a este Gltimo, no grupo de Santiago de Compos-

2 http://www.lat-mpi.eu/tools/elan/.
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tela, unicamente un alumno se centrou nas particularidades prefixadas dentro da
gramatica e explicou que tamén existia sexismo ao referirse a un grupo de persoas
heteroxéneo empregando o xénero gramatical masculino con valor xenérico: “ainda
asi pa referirse a unha: || a un grupo | sempre se utiliza mais un: || o masculino”.

No grupo de Negreira, o alumno 13HN? rapidamente contestou 4 pregunta sobre a
presenza de sexismo nas linguas que “las palabras normalmente | suelen designar
mas | las cosas buenas suelen ser en masculino | y las cosas malas suelen ser en
femenino”.

Desta maneira, anticipouse 4 nosa exemplificacion con “zorro/zorra, caralludo/
cofiazo” que mais tarde serviria para que un dos seus companeiros, sorprendido,
repensase a sua primeira intervencion na que negaba a existencia de sexismo nas
linguas: “jo | non nos déramos de cuenta [...] jque mal estiven!”.

Asi, ambos os debates se iniciaron xa con reflexions non mediadas que seran funda-
mentais no seu posterior desenvolvemento: as diferenzas de significado exemplifi-
cadas nos duais aparentes para o caso de Negreira e o emprego do xénero gramatical
masculino como xenérico en Santiago de Compostela.

Os duais aparentes ou falsos pares tratase dun exemplo de asimetria nas formas de
tratamento de homes e mulleres que provoca que existan palabras cun significado
diferente en masculino e en feminino, tendo neste segundo caso unha connotacion
pexorativa. Tal e como comenta o alumno 1HS de Santiago de Compostela “o malo
e negativo ¢ da muller”. A asimetria lingiiistica pode detectarse en aspectos moi di-
ferentes como as formas de tratamento sefior vs sefiora/sefiorita, a introducion dos
nomes de pia para denominar as mulleres e emprego dos apelidos para os homes
etc. Estas practicas lingiiisticas son o reflexo dun modelo social creado conforme a
estereotipos de xénero que caracteriza de maneiras diferentes a mulleres e homes.
As mulleres son presentadas como seres pasivos, intelectual e sexualmente. Esta
circunstancia explicaria, por exemplo, que a agudeza intelectual sexa atribuida a
un home co cualificativo de “zorro” mentres que nunha muller “zorra” sirva como
aldraxe para censurar un papel activo na escolla da sua sexualidade.

O sexismo esta presente en todas as linguas porque polo feito de estaren historica-
mente excluidos da esfera publica algiins colectivos como as clases baixas ou as
mulleres, quedaron tamén fora dos procesos de estandarizacion, naturalizando asi
a sta inferioridade (Regueira 2012: 193). Nos debates que realizamos, o alumnado

3 Tal e como se indica no apartado de convencions de transcricion, os nomes propios foron substituidos
por un cddigo que incliie un nimero que serve como distintivo, o sexo -home ou muller- ¢ o lugar no
que se realizou a gravacion -Santiago de Compostela ou Negreira.
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detectou con facilidade o sexismo mais directo materializado nas diferenzas seman-
ticas. Con todo, tamén en ambos grupos houbo persoas que fixeron reflexions sen
mediacion da profesora que requiren dun maior grao de abstraccion, tal e como xa
comentamos a proposito do emprego do xénero gramatical masculino como un mar-
cador xenérico. Esta elevada capacidade de razoamento fixonos pensar que moitas
ideas presentes no discurso do alumnado non lles eran completamente novas. Polo
tanto, poderiamos concluir que o grao de penetracion do discurso feminista a propod-
sito do sexismo na linguaxe xa adquiriu unha certa consistencia social. Esta hipotese
veriase confirmada mais tarde cando detectamos que o alumnado cofiecia moitas
alternativas graficas innovadoras para dar solucion ao masculino xenérico.

Ambos os grupos identificaron inmediatamente o sexismo manifestado nun hipoté-
tico titular xornalistico “Folga de médicos e enfermeiras”, conseguindo extraer os
prexuizos esenciais que hai por detras dunha afirmacién coma esta. Consideran que
reflicte unha distribucion laboral por sexos que non recolle a heteroxeneidade das
profesions e reflexionan sobre as mudanzas sociais que permitiron a incorporacion
das mulleres a traballos que lles estiveran vetados historicamente:

6HN “esta deixando que c# | certas proc# | certas profesions son pa homes | e:

| outras son pa mulleres | esto de: | un camioneiro ten que ser home”

9MN “jpero tamén hai médicas e hai enfermeiros!”

13HN “ahora se esta: | e: se esta haciendo equitativo pero no siempre ha sido
1

aslt

15HN “as mulleres po# | poucas cousas podian facer mais ca tar na cocifia ||
jantes | antes | antes!”

Mais, para alén diso, consideran que o titular recolle unha distribucion xerarquica
das profesions por orde de importancia e na que a atribuibel ao sexo feminino acada
un status inferior:

1HS “<o titular indica que> os homes estan nos altos cargos”

16MN “denota que a xente pensa que as mulleres solo poden quedar | en plan
| non estou dicindo que | a enfermeria sea {<dubida> m:} un traballo asi tal |
pero: || que as mulleres solo poden chegar & enfermeria e os homes poden pasar
a estudiar me# | medicina”

A critica ao titular feita polo alumnado non se limita a aspectos puramente ideo-
loxico-sociais, senon que no decorrer do debate se refina cara a visibilizacion desas
xerarquias tamén no eido lingiiistico-gramatical. Despois de detectar o problema,
no grupo de Santiago de Compostela, comézanse rapidamente a ofrecer alternativas
que excliien o masculino xenérico. Apostan pola inclusion do termo feminino me-
diante dobretes e comentan diferentes posibilidades graficas. Consideramos que o
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auxe das plataformas informaticas e as redes sociais fan que o seu contacto con este
tipo de alternativas sexa maior.

SMS “pero se puede poner: | doctores y doctoras || [los enfermeros] ||

1HS [pero:]

SMS y: | bueno | se dice [enfermero] | enfermero y enfermeras ||

1HS [si]

4HS médicos [o | a] ||

SMS: [con arroba] ||

1HS e ainda asi [pos:] | ainda asi p6s primeiro | o masculino sem[pre]

4HS: [o]a]

5MS [no] | arroba | as equis” ||

No grupo de Negreira o alumnado non propuxo solucions até que a moderadora
preguntou directamente se recofiecian algiin tipo de sexismo nunha version do ti-
tular como “Folga de médicos e enfermeiros”. O alumnado detectou a presenza do
masculino xenérico ¢ comezaron a xurdir ideas contrapostas porque houbo quen
consideraba que “si <é sexista> | pero ¢é positivo” (16MN) ainda que confesaba que
non poderia argumentar o motivo. A par, apareceron as primeiras argumentacions
contra esta opcion:

SMS “sigue sendo <sexista> || e se din “médicas e enfermeiras” tamén||
Moderadora ;e entonces que facemos?

1MN médicos e médicas | enfermeiros e enfermeiras

15HN pos | jsanidade | &4 huelga!” ||

Dos comentarios do grupo de Negreira podemos concluir que ainda que instintiva-
mente tamén se propén como primeira via o emprego dos dobretes, nesta ocasion,
comezan a aparecer tentativas de procurar opcions xenéricas. Estas solucions parece
que fixeron mudar a perspectiva de 16 MN que manifestou a stia conformidade “jah |
ves | ves!” e logo propuxo a arroba como outra posibel solucion ortografica.

O masculino xenérico constitiie unha practica frecuente nas linguas empregada
“para facer referencia ao sexo home, a ambos sexos, a un sexo descofiecido ou
mesmo ao sexo muller. E moi habitual chamar ‘alumnos’ a persoas dunha aula ainda
cando todas son mulleres” (Castro 2008b: 43). A critica mais fonda que se realizou
contra a depuracion do masculino xenérico levada a cabo polo feminismo foi argu-
mentar que se trata exclusivamente dun marcador de xénero gramatical e que non
existe correspondencia univoca co sexo das persoas. Esta idea foi introducida no
debate pola moderadora exemplificando en obxectos como “ordenador vs tablet” ou
en substantivos epicenos para designar animais como “a lebre”. Asi mesmo, ironi-
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zou coa posibilidade de discriminar os animais, na mesma lifia na que o tefien feito
estudosos da lingua como Ignacio Bosque no informe titulado Sexismo lingiiistico y
visibilidad de la mujer que foi asinado por todos os membros da RAE:

(Debemos entender tal vez que es correcto discriminar a las hembras en
expresiones tan comunes como los perros, los gatos, los lobos o los jabalies,
o hemos de interpretar, por el contrario que no es preciso que el género tenga
aqui correspondencia con el sexo? Los que elijan esta tltima opcion jhabrian
de argumentar tal vez que los animales no tienen dignidad, y que este es el
factor que determina la visibilidad morfologica? (Bosque 2012: 10).

Compre dicir que o feminismo nunca reivindicou unha cuestion coma esta porque
os animais, do mesmo xeito que os obxectos, non pensan a través da nosa lingua.
Isto ¢, a linguaxe non constitie un medio para organizar cognitivamente as stas
vidas e por iso non pode haber discriminacion social de xénero. Esta argumentacion
aparece recollida nas opinions do alumnado:

1HS “non e o mismo | jnon? | carecen de | intelixencia coma pa: || pa ser
importante: unha cousa tan relevante [...] non falan a misma lengua || non
lle ten importancia a eles o que nos estabamos falando {<con ironia> ;ou
enténdennos?}” ||

5MS “pero quero dicir que non ten moita importancia | tanto me da que sexa:
|| a silla | como eu que sei | o tablon | me da igual || feminino ou masculino | a
min o que me importa é unha persona | porque ten sentimientos” ||

4HS “o idioma | a lingua creamo-la nds e: || arredor nosa || a condicion a nos |
todo || e eso | penso | moldéase pa:” ||

3MS “es como si te digo yo: | si el género no es sexo es como si te digo yo |
“ola chico” <referindose a unha muller>" ||

4HS “pero si que o implica na: | no <incomprensibel> || en canto a: | a seres
humanos | si que: | hai: | unha diferencia ai no: || se é: || de que o xénero si que
¢ sexo” ||

4.2.2. Pensando solucions: dobretes, novos usos graficos, xenéricos e
neoloxismos

Os movementos de depuracion lingiiistica propuxeron ao longo da historia dife-
rentes procedementos que aparecen recollidos nalgun momento dentro dos debates
xerados en ambos grupos. Tal e como xa comentamos, a escolla dos dobretes parece
ser a primeira opcion na que pensa o alumnado porque ¢ un método que, mediante
marcas de xénero gramatical, consegue facer visibeis a ambos sexos na linguaxe
dunha maneira clara.

Revista Galega de Filoloxia, 2015, 16: 11-42
ISSN 1576-2661 / e-ISSN 2444-9121 © UDC



Igualdade de xénero e didactica das linguas. Aproximacion as tarefas... [Revista [fe

Detectamos que o alumnado esta moi familiarizado con opcidns graficas alternati-
vas como a arroba, as barras, o xe ou o asterisco. De feito, en ambos grupos se pro-
puxeron como métodos alternativos ao masculino xenérico. Non obstante, existiu
consenso en identificar o seu uso para os soportes mais informais da lingua como “o
lenguaje dos mensajes”, a excepcion das barras que foron aceptadas para a critica ao
titular de “Folga de médicos e enfermeiras”.

Consideramos que o alumnado non ¢ alleo aos movementos de depuracion lingiiis-
tica sendn que coflece moitas practicas e mesmo nalgln caso ¢ usuario delas. O pro-
blema reside en que non existe un razoamento profundo de base sobre a cuestion, tal
e como amosaron os nosos debates, incluso persoas que confesaban empregar eses
recursos iniciaron a discusion déndolles pouca importancia. Para promover unha
reflexion significativa, a moderadora introduciu opiniéns contrarias que desestabi-
lizaron a argumentacion dalgunhas persoas e fomentaron que as que desde o inicio
dos debates se posicionaran en contra da depuracion lingiiistica afianzasen as stias
posturas. Unha alumna de Santiago de Compostela, 2MS, afirma “jboh! || pero ¢ pa
| pa | pa: | abreviar || [...] andar seguido | rapaces | rapazas | rapaces | rapazas”.

Compre destacar que en ambos grupos houbo algunha persoa que adoptou esta acti-
tude inflexibel perante as opinions dos demais. Con todo, os seus comentarios foron
residuais ao logo dos debates e non argumentaron as stas afirmacions:

4HN “jque bobada | todo eso | pa escribir eso!” ||

2MS “<click> | ¢ unha: | ¢ unha pijada andar decindo eso || [...] jpero que mas
da | é galego!” ||

Noutros casos, as provocacions da moderadora motivaron que o alumnado come-
zase a xustificar a necesidade da linguaxe non sexista incluso asumindo que pode
resultar “pesada”. A xustificacion predominante para evitar a linguaxe sexista en
xeral e 0 masculino xenérico en particular empregando os dobretes esta feita en base
a criterios de igualdade, respecto e xustiza.

u ju ¢ u u
SMS “porque me parece justo aréceme unha falta de respecto que che
digan “vefia | chicos™ | ¢ dices | “eu son unha chica” ||

4HS “pero ¢ xusto, ¢ xusto”

17MN “porque igual que os homes se sentirian | ¢ que | volvemos ¢ de antes ||
igual que os homes se sentirian anulados se utilizaramos o femenino en TODO
| e se fora lingiliisticamente correcto | nds tamén nos sentimos anulados | a: |
anuladas”

Neste sentido, o feminismo apunta que non poden ser aceptados os argumentos que
rexeitan a visibilizacion das mulleres no discurso atendendo a criterios de economia
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da linguaxe porque esta non € una regra que estea sempre presente nas linguas, tal
e como acontece en expresions do tipo “subir para arriba” onde “arriba” seria pres-
cindibel. Alén diso, a linguaxe inclusiva non consistiria en crear frases redundantes
e con repeticions pesadas, senon focalizar os dobretes nos substantivos e estabelecer
as concordancias sintacticas en base ao que coloquemos en segundo lugar (Bringas
et alii 2012).

Finalmente, tamén debemos destacar a aposta polos substantivos xenéricos levada a
cabo por parte do alumnado. Esta opcion foi amplamente aceptada ainda que sempre
apareceu nos debates, especialmente no caso de Santiago de Compostela, como un
recurso cando a moderadora argumentaba contra os dobretes. Neste sentido, Moure
(2012) reflexiona sobre os problemas que pode causar o emprego de formulas in-
clusivas de especificacion mediante dobretes. Considera que fomentar na lingua
escrita e oral estas solucions para paliar as discriminacions de xénero pode provo-
car que a reduplicacion acabe reforzando o binarismo tradicional —identificado coa
sexualidade hexeménica. E nese sentido no que reivindica o emprego preferente de
xenéricos do tipo “alumnado” ou as grafias alternativas como “alumnxs, alumn@s
ou alumn*s”.

No que atinxe ao emprego de xenéricos, a cuestion mais polémica poderia resultar
que a implantacion dalgunhas estratexias de xeneralizacion pode levar a ter que
crear palabras que até o momento non contaban co xenérico ou co correspondente
feminino. A actitude do alumnado foi moi receptiva por considerar que as linguas
estan en constante evolucion ao ter que representar novas realidades sen que iso
supofa ningun problema:

SMS: “;pero desde fai moitos siglos non se foi: | evolucionando a lengua? |
(non foi?”

3MS “jcantas <palabras> teremos creadas! sin saber!” ||
1HS “se son logicas | se son logicas como o estudantado | si

4MS “é normal tamén porque 6 haber novas tecnologias <por exemplo> | cabe
todo” ||

£ H

4.2.3. Por que moitos usos lingiiisticos sexistas acontecen de forma
inconsciente? Eu, como muller, non me sinto discriminada pola linguaxe

Co auxe do movemento feminista da segunda vaga, as linguas comezaron a ser
analizadas polos estudos de xénero, concluindo que o sometemento das mulleres
teria provocado que o androcentrismo tamén estivese presente na sua codificacion
analizando como a linguaxe empregada nos diferentes idiomas exaltaba os logros
dun unico sexo ao que concibia como sindonimo de universal (Spender 1987). A con-
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secuencia ¢ que esta perspectiva sexista se naturalizaria e normalizaria de tal xeito
que provocaria que as persoas incorresen no sexismo lingiliistico de maneira non
intencionada (Castro / Reimondez 2013: 215). Existirian, polo tanto, unhas pautas
de comportamento cultural que asumimos irreflexivamente e reproducimos tanto na
lingua como na relacion entre as persoas. Nas nosas gravacions, o alumnado insis-
te con frecuencia nesta cuestion e debate a necesidade dunha reflexion consciente
como método para solucionar o problema:

1HS “j¢é o sistema | ho! ||

2MS ¢ que | € 0| € 0 que nos ensefan ||

1HS <incomprensibel> | e o sis# | e o sistema ¢: asi ||

2MS [(risas)] si que € o que nos ense[fian] ||

5SMS [non creo que ensefien] | eu creo que ¢ o que cada un lle sale || [si] | pero tamén
tes que darte conta do que hai | 0 sea | se ti vés | eu non vou dicir || “a ver | e: | mozos”
| no | diria | mozos ou mozas | ou: ambos || ou sea | eso sale de unha persona ||

1HS {<dubida> m:} | non sei ||

2MS xa | pero hai veces ||

7MS xa | pero a ti primeiramente ensefianche: | asi ||

SMS claro | pero | eso € normal | pero cando vas | vas madurar | vas vendo as
cousas | tes que abrir mais | a: ||

4HS ense# | ensénanche que eso é o normal || [si | pero normalmente non che
deixan abrir asi] 4 carreira | non ¢ tan facil de abrir | a mente ||

2MS [xa pero eso xa ¢ cousa de cada un] ||
5MS claro que non ¢ fécil | pero chega un punto que teras que abrirte | digo eu ||
4HS canta xente morre | sin abrir a mente ||

Grupo (risas) ||

5MS pero eso son | mira ||

4HS a gran maioria ||

SMS pero que | eso son xente que | realmente non tuvo unha ba: ||

1HS educacion nin: | nin cultura mais [ben] ||

5MS [si] | sobre todo cultura | diria eu ||

1HS mira os ho# | os: | ho# | meu abuelo por ejemplo ||

4HS a educacion hoxe en dia ¢ un paripé ||

1HS meu abuelo non era mais: | sexista | porque xa non podia | casi || trataba
ben-a stia muller pero ainda asi: | as labores | duras [fai:] ||

4HS [porque vi]via no
momento no que viviu ||

1HS claro ||

1HS todo o que era coser | comer e todo | pa elas | e todo o que era | traballo
de campo | pael” ||
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Das suas opinions podemos concluir que a educacion constitue unha base fundamen-
tal para ser capaces de analizar o sexismo social en xeral e o lingiiistico en particular:

4HS “dis | ¢ final dis chicos porque ¢ o que ves mamando | desde pequeno [...]
funciona porque | € o que nos levan ensefiao desde: ||

5HN “sempre foi asi | a religién construiuse nunha socied4d machista | igual
que a lingua”

De feito, cando a moderadora rebate esta idea afirmando que non podemos falar de
sexismo lingiiistico porque un bo niimero de mulleres tefien manifestado non sen-
tirse discriminadas pola lingua, unha alumna do grupo de Santiago de Compostela
insiste en que as persoas actiian desa maneira porque a exposicion continuada a
linguaxe sexista fomentou que as persoas “naturalizasen” estas practicas. Este tipo
de argumentos servirian para rebater as opinions de 2MS que considera que “pero
se total | se me pofien o masculino | eu incliyome ai”. Pola contra, a sia compaifieira
considera que s6 mediante o uso e o contacto cotian cunha linguaxe depurada pode-
r4 normalizarse e asi reducirse o esforzo consciente e continuado que nun primeiro
momento nos pode levar ao cansazo. O seu compaiieiro 1HS complementa esta idea
resaltando a necesidade de reforzar a linguaxe non sexista precisamente por causa
desa socializacion:

5MS: “é normal se nas clases xa che dicen || mira | tefio unha profesora que
me acordo que decia | “jvefia nenas e nenos | facede os exercicios” | ou “jvefia
rapazas | rapaces | facede as actividades | eu tefio unha profesora que si | sempre
o dicia!” ||

1HS “por culpa deso <da socializacion> temos que: | reforzar sempre mais
“chicos e chicas” | cando ¢ algo importante”

Para alén de todo o apuntado polo alumnado debemos engadir que a educacion dis-
criminatoria que nos proporciona “o sistema” provoca que sentir a discriminacion
na linguaxe non sexa s6 unha cuestion de mulleres. Por este motivo, non serve como
argumento que moitas mulleres non se sintan discriminadas, pois a reivindicacion
que aqui se postula é unha cuestion de consciencia de xénero e debe ser percibida
¢ defendida tanto por homes como por mulleres. Alén diso, os valores dominantes
que se presentan como neutrais na sociedade vanse asentando entre os grupos so-
ciais dominados de maneira que os aceptan como correctos ¢ ven as suas condutas
alienadas, tal e como aconteceria neste caso coas mulleres.

Goddard e Méan (2009) xustifican a propo6sito dos usos lingiiisticos que as persoas
actian conforme & sta percepcion sobre o mundo social. Porén, estas percepcions
non son libres sendn que estan influenciadas polos discursos sociais que determinan,
entre outras cuestions, os parametros de feminidade e masculinidade. A imaxe que
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as persoas temos sobre nds mesmas esta incluida dentro dese mundo social e por
iso ¢ tan dificil asimilar dunha maneira consciente ideas novas: mudar a percepcion
social seria (re)pensar a nosa identidade individual.

4.2.4. Por que a depuracion lingiiistica é importante para avanzar cara
un mundo mais igualitario?

Existe unha necesidade mutua de mudar as estratexias lingiiisticas & par das sociais
para conseguir a igualdade. Tal e como vifilemos propondo ao longo deste traballo,
a linguaxe non ¢ un simple codigo para comunicarnos senén que tamén incorpora
valores culturais e funciona como un reflexo da realidade, produto das relacions
sociais que configuran unha determinada forma de ver o mundo (Marco 2007: 125).
Alén diso, constitue unha via imprescindibel para pensar e facer pensar no que se
di. Desta maneira poderemos (des)aprender modelos de pensamento fosilizados no
imaxinario social. O feito de mudar a linguaxe non sé contribuira ao rexeitamento
da discriminacion desde o punto de vista lingiiistico senoén que tamén fomentara a
reflexion e o compromiso para a igualdade social.

Moderadora “;por dicir | galegos e galegas | vas conseguir | que a socieda
sexa mais | igualitaria? ||
1HS pode afectar | pode: | ampliar a men# | a mente” ||

Asi pois, algunhas correntes do feminismo argumentaron que se a lingua reflic-
te unha realidade que esta en constante evolucion, tamén deberia poder adaptarse
aos avances en materia de igualdade que se foron realizando. Asumen que calquera
cambio social s6 pode ser efectivo se vai acompanado de practicas lingiiisticas ao
considerar que os cambios nas estruturas sociais necesitan un novo vocabulario e
novas formas de expresion (Castro 2008a: 28). Este razoamento poderia resultar
circular en tanto a que o problema esencial reside nunha sociedade que, a pesar dos
multiples avances, ainda ¢ desigual. Por este motivo gustariame sumarme 4s pers-
pectivas que entenden que a lingua € unha practica social e que o feito de transmitir
valores igualitarios mediante a depuracion converte os usos en accions que indirec-
tamente loitan contra a discriminacion, independentemente de cal sexa a situacion
extralingiiistica (Cameron 1995). Tal e como afirma este rapaz, o seu uso non fai
desaparecer o sexismo social, mais si transmite o compromiso ¢ desa maneira con-
tribue a “ampliar a mente” mediante a visibilizacion dun problema.

4.2.5. A linguaxe non sexista e o feminismo é s6 cousa de mulleres?

A defensa do feminismo e da linguaxe non sexista foi historicamente encabezada
por mulleres que protestaban ante a discriminacion social por motivos de xénero.
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Non obstante, seria un erro considerar que o feminismo pretende reclamar exclusi-
vamente os dereitos para as mulleres e que os homes non poden participar deste mo-
vemento. En primeiro lugar, os movementos feministas recofiecen a discriminacion
das mulleres como un problema estrutural e por tanto buscan unha transformacion
das estruturas das sociedades, e non s6, como adoita pensarse, mellorar a situacion
das mulleres (Castro / Reimondez 2013). Asi mesmo, as regras e os estereotipos de
xénero patriarcais tamén afectan aos homes e son negativas para eles porque condi-
cionan, por exemplo, a ocultacion das emocions e os sentimentos (Kaufman 1994).

Polo tanto, ¢ necesario advertir que o feminismo e a defensa da linguaxe depurada
non procuran darlle a volta ao machismo, senon desvelar os patrons de xénero que
impiden a homes e mulleres vivir en igualdade. Resulta moi interesante o debate de
Santiago de Compostela no que un dos alumnos defende esta cuestion:

Moderadora “pero a mifia pregunta ¢ | ;por que || temos que facer este
esforzo? || (por que pensades que hai que face-lo? ||

1HS entonces ¢ machismo | entonces ¢ machismo ||

5MS porque non nos damos conta | que por esa tonteria | pos | hai machismo
na lengua ||

1HS ¢ feminismo eso | non ¢ machismo | eso ¢ feminismo ||

4HS ser ¢ o xusto ||

3MS jnon | ¢ igualda! ;como feminismo? ||

1HS bueno ||

3MS feminismo seria si dixeras “chicas” solo ||

1HS igualda ||

4HS feminismo ¢ igualdd || defende a igualda” ||

5. Os grupos de discusion como técnica para fomentar a
reflexion

A analise que ofrecemos constitiie un exemplo practico das posibilidades do modelo
dos grupos de discusion como técnica para achegarse a unha reflexion profunda
sobre as linguas, pois o alumnado tomou como punto de partida cuestions moi ba-
sicas e chegou a resolver outras centrais no debate sobre o sexismo lingiiistico. Esta
gradacion reflexiva foi dirixida pola moderadora xa que permanentemente insistiu
en profundar en todas e cada unha das ideas que ian xurdindo no debate. O recurso
que empregou foi posicionarse contra todas as opinidns, tanto as que estaban a favor
da depuracion lingliistica como as que estaban en contra. Desa maneira contribuiu a
que progresivamente as argumentacions fosen mais elaboradas en todos os casos.
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A funcién primeira dos grupos de discusion € obter un marco xeral de informa-
cion sobre un tema concreto a partir das actitudes, pensamentos e percepcions
dun grupo de participantes. Porén, non s partimos de que na interaccion, isto ¢,
en contextos sociais, se (re)elaboran as crenzas sobre o mundo, senén tamén con-
cibimos a aula como un acontecemento comunicativo que terd repercusions para
todos os elementos que a integran (Allwright 1984, Cambra 1998, Kramsch 1984,
Nussbaum 1995, Nussbaum / Tus6n 1996). Por este motivo, e logo da analise das
nosas gravacions podemos afirmar que os grupos de discusion constitiien unha
boa técnica para estimular a proliferacion de ideas novas e mais refinadas. Alén
diso, debemos considerar a stia potencialidade en tanto a que serven para que os
cofiecementos sexan adquiridos de maneira significativa xa que son xerados polo
propio alumnado.

No noso caso, a moderadora obrigou aos individuos a xustificar as stias opiniéns
en todo momento. Asi, conseguiron elaborar un discurso comtin mediante o rexei-
tamento argumentado dalgunhas opinidns e a xustificacion colectiva de outras. De
feito, unha das maiores potencialidades dos grupos de discusion ¢ a capacidade para
fomentar que as persoas se inflian mutuamente ao responder 4s ideas e aos comen-
tarios que xorden na discusion (Krueger 1991: 24).

A consecuencia evidente foi a mudanza de perspectivas que incluso son explici-
tamente manifestadas por algunhas persoas como 13HN quen en varias ocasions
rectifica posicions anteriores (“jque mal estiven!”) ou admite non ter reflexionado
sobre estes asuntos: “jnunca me fijara [...] jjo | non nos déramos de cuenta!”. De fei-
to, moitas destas persoas seran activas no debate e proporan solucions interesan-
tes para combater o sexismo lingiiistico. No caso ¢ 13HN, a través da defensa das
formas xenéricas: “unha palabra que non | que non se refira a un ou a outros | por
ejemplo “médicos e médicas | “ener# | sanidade”. Outro exemplo semellante pode-
mos encontralo en 17MN, que ao inicio do debate, ante a pregunta da moderadora
de se o masculino xenérico ¢ sexista, comentou: “si <¢ sexista> | pero € positivo” e
confesou que non poderia argumentar o motivo. Unha vez transcorrida media hora
de debate criticou que cando as mulleres “estan con outro rapaz saben que lingiisti-
camente a priorida tena o home”.

Asi mesmo, os debates tamén promoveron o tratamento con maior profundidade
de conceptos ou practicas que moitas persoas xa cofiecian mais sobre as que non
reflexionaran activamente. Esta circunstancia ¢ facilmente perceptibel no uso das
grafias alternativas para substituir o uso do masculino xenérico como a arroba, o
xe etc. Case todo o alumnado manifestou cofiecelas pero non existia unha reflexion
profunda sobre o feito de tratarense de solucions para combater o sexismo.
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Finalmente, gustarianos destacar a posibilidade que ofrecen de implicar todas as
persoas, especialmente os homes, nun tema que convencionalmente ¢ interpretado
como unha reivindicacion propia de mulleres. Desta maneira fomentaremos a idea
de que as desigualdades sociais e os roles de xénero son un problema que afecta a
todas as persoas e non s6 4 metade da poboacion.

E certo que non podemos esperar que o camifio da depuracion lingiiistica sexa doa-
do e non implique un esforzo e un compromiso consciente. Non obstante, estes
cambios son importantes en tanto que infliien na evolucion do imaxinario social e
imprimen nel valores democraticos e de igualdade ao incluir a todas as persoas na
codificacion lingiiistica (Queizan 2008: 10).

6. Conclusions

Neste traballo mostramos a posibilidade de fomentar contidos transversais e reforzar
a coeducacion en valores nas materias de lingua e literatura desde a concepcion das
linguas como soportes culturais e historico-sociais. Realizamos un percorrido polas
diferentes correntes metodoloxicas da lingiiistica xeral destacando a importancia das
perspectivas sociolingiiistica e discursiva que enfatizaron a idea de que a través dos
usos lingiiisticos podemos acceder a ideoloxias sociais e situacions de desigualdade.
Neste sentido, consideramos que a reflexion sobre a linguaxe non sexista nas aulas
pode servir para exemplificar a importancia de superar o modelo didactico gramatical
e ampliar o enfoque comunicativo incluindo reflexions sociodiscursivas.

Alén diso, sumamonos aos movementos de renovacion pedagoxica que defenden
que € posibel un modelo de ensino-aprendizaxe comunicativo, asentado na inte-
raccion co alumnado. Por ese motivo, propuxemos unha intervencion baseada na
discusion oral que ten por finalidade conseguir que o alumnado cree e reelabore o
cofiecemento a través da discusion e a mediacion dun profesorado que debe limitar-
se a proporcionar ferramentas e non a transmitir contidos que deban ser adquiridos
de forma irreflexiva. De feito, as nosas gravacions non s6 dan conta da adquisicion
dunha nova vision sobre as linguas, senon tamén dunha mellora das capacidades
reflexivas e argumentativas do alumnado conforme avanza o grao de profundidade
sobre os temas tratados.

Finalmente, a importancia dos grupos de debate tamén debe avaliarse atendendo a
significatividade para o alumnado dos contidos tratados. Non podemos afirmar que
s6 mediante grupos de debate poidamos mudar ideoloxias e actitudes. Porén, a re-
flexion e a visibilizacion da discriminacion social en xeral e a de xénero en particu-
lar esperta a concienciacion dos individuos e desa maneira fainos mais sensibeis ao
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cambio. Nos grupos de debate que analizamos para este traballo, non s6 puidemos
comprobar como rapaces e rapazas se retractaron de opinions previas por considera-
las pouco reflexivas, senon que tamén conseguiron, coa mediacion da moderadora,
achegarse a cuestions moi especializadas sobre o sexismo lingiiistico e dar resposta
a boa parte dos conflitos esenciais que habitualmente presenta.

Ignacio Bosque (2012) criticou afervoadamente a depuracion lingiiistica nun in-
forme asinado por todos os membros da RAE destacando o problema que suporia
para o ensino ao impedir que a mocidade se exprese con correccion e rigor por
entender que a depuracion lingiiistica implica prescindir de determinados matices
gramaticais. Desde o noso punto de vista, non € un atranco contra a correccion e,
moito menos, contra o rigor se entendemos, tal e como postularon os enfoques so-
ciodiscursivos da lingiiistica xeral, que as linguas sustentan e transmiten ideoloxias
e valores.

Alén diso, os debates que realizamos tamén desbotarian a idea suxerida por Bosque
(2012:17) de que a depuracion lingiiistica imposibilita que o alumnado poida “ar-
gumentar, desarrollar sus pensamientos, defender sus ideas, luchar por sus derechos
y realizarse personal y profesionalmente”. En realidade, parece que coas técnicas
axeitadas os datos apuntan exactamente ao contrario, xa que os debates realizados
nestes dous institutos serviron para mellorar notabelmente as técnicas argumenta-
tivas do alumnado a través da reflexion colectiva e a influencia mutua de ideas, o
intercambio e o confronto de opinidons. Asi mesmo, convidaron a explorar novas
linas de cofiecemento por ilustrar con claridade a dimension social das linguas e
facilitaron que rapazas e rapaces comprendesen que a loita polos seus dereitos ¢ a
denuncia das desigualdades sociais ¢ un bo camifo para reflexionar sobre si mesmos
e desa maneira poder decidir quen queren ser.

Convencions de transcricion

1. Os nomes propios foron substituidos por un coédigo que incliie un numero
que serve como distintivo, o sexo —home ou muller— e o lugar no que se
realizou a gravacion —Santiago de Compostela ou Negreira.

2. O modelo de lingua que se transcribe ¢ fiel ao texto oral e por ese motivo
non substituimos as formas dialectais ou de realizacion sistematica da
fala. Non obstante, a funcionalidade para a recuperacion da informacion
nos buscadores do proxecto CORILGA fai que nalguns casos os criterios
se desvien da representacion ortografica habitual, tal e como acontece
nos cliticos do pronome persoal ou nos alomorfos -lo(s), -la(s), -no(s),
-na(s) que aparecen separados mediante un guion. Exemplo: deixaron-o,
conocen-se.
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Alongamento dun son — : ::
Corte abrupto no medio dunha palabra — texto afect#
Pausa breve ou mediana — | ou ||

Fendémenos non simultaneos con elementos verbais — ()

N W

Fendémenos simultaneos con elementos verbais — {(fenomeno) texto
afectado}

8. Solapamento — [texto afectado]
9. Discurso directo reproducido — “texto afectado”
10. Comentarios da transcritora — <>

11. Fragmento de transcricion omitido — [...]
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