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Introduccion

Florencia Avalos, Hebe Gargiulo, Juan José Rodriguez y Elba Villanueva de
Debat

El presente volumen recoge trabajos presentados en las XV Jornadas y II Congreso
Latinoamericano de Ensefianza de Lenguas Extranjeras en el Nivel Superior, bajo el lema
“Lenguas y culturas: Desafios actuales de la diversidad y de la integracién”, realizado en
noviembre de 2015 en la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cordoba,
Argentina.

El evento académico persiguié generar un espacio regional de encuentro de los
profesionales de diversas lenguas extranjeras que se ensefan en el Ambito universitario
y en los institutos de formacién docente. El tema de las Jornadas, Diversidad e
Integracion, y los diferentes ejes de debate promovieron el intercambio, el analisis y la
reflexion acerca de los nuevos escenarios en investigacion, ensenanza y aprendizaje de
lenguas-culturas en el nivel superior.

Las tematicas sobre las que versan los articulos de este volumen se inscriben en los
ambitos del curriculum, perspectivas didacticas y evaluacion; la didactica del espafiol
como lengua segunda y extranjera y, por ultimo, la lengua de senas.

En el capitulo 1, Topografia del aula de AICLE: Integraciéon de contenidos y lenguas
en la formacion docente, Dario Banegas presenta la articulacién entre la ensefanza
de contenidos y de la lengua extranjera en la formacion docente en el nivel superior.
Después de realizar una profunda y actualizada revision de la literatura sobre el enfoque
de Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera (AICLE), el trabajo se traza
como objetivo responder a diversos desafios planteados en la implementacién de dicho
enfoque en el nivel superior y analizar las oportunidades que se presentan. Esto lo
realiza a través de ejemplos basados en su experiencia como docente y curricularista
en la formacién docente inicial en la provincia de Chubut. Por medio de ellos, Banegas
demuestra como “los componentes contenido, lengua y trayectorias formativas actian
como apuntaladores y disparadores de propuestas didacticas” y cémo, por medio del
uso genuino de la lengua y la busqueda de sus propios intereses, “los estudiantes
toman control de sus aprendizajes”.

El capitulo 2 corresponde a Ana Lia Regueira, Jenifer Williams y Elisabet Caielli de
la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina, que en su trabajo Propuesta
de evaluacioén criterial para medir la lectocomprension en inglés al finalizar la escuela
secundaria relatan las experiencias de avance de un proyecto de investigacion cuyo
objetivo es el disefio y aplicacion de un test de lectura comprensiva para alumnos de
6to ano de escuelas publicas de Mar del Plata. Fundamentan sélidamente su decision
de realizar una evaluacion criterial y abordan con detalle la confeccion de la evaluacion
y su aplicaciéon a un grupo piloto de 100 alumnos. El proyecto se realiza dentro de un
marco de “dinamica fluida entre las tres funciones de la universidad, investigando lo
que sucede en las escuelas, reformulando saberes y curriculum y compartiendo con
el medio para que estos saberes vuelvan a la universidad para nutrirla nuevamente”.

Los siguientes cuatro capitulos abordan el problema de la evaluacién de destrezas en
inglés como lengua extranjera en el nivel superior. Los capitulos 3 y 4 ponen el foco

en la pronunciacién desde la perspectiva de los evaluadores mientras que el capitulo
5 lo hace a partir de la autoevaluacién que pueden realizar los propios estudiantes. El
capitulo 6 reporta resultados de un estudio orientado a conocer criterios docentes para
la evaluacién de la produccion escrita de ensayos académicos.

En el capitulo 3, Martin Salvador Capell y Florencia Giménez indagan acerca de los
criterios de evaluaciéon de la pronunciacién y, especificamente, pretenden “echar luz
sobre aquellos aspectos que para los evaluadores expertos tienen especial trascendencia
en instancias de evaluacién sumativa en la asignatura Fonética y Fonologia I”. Con base
en la teoria de doble foco (Morley, 1994), los autores analizan aspectos relacionados con
los niveles micro y macro en dos muestras que forman parte de un corpus mas amplio,
y que fueron revisadas, aplicando una grilla, por parte de evaluadores expertos. Los
resultados parecen confirmar que los evaluadores otorgaron mayor preponderancia al
nivel micro, es decir, al de la competencia fonético-fonolégica, al tiempo que se registro
mayor coincidencia entre las notas asignadas por los evaluadores cuando el desempeno
de los estudiantes en los niveles micro y macro resulté mas homogéneo. Circunscripto
al ambito de la formacién de profesionales en inglés como lengua extranjera en la
Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), Cérdoba, Argentina,
La evaluacion de la pronunciacion del inglés en la universidad: aspectos determinantes
para su valoracién realiza un aporte significativo que se inscribe en el campo de la
evaluaciéon del desemperio oral.

Con una extensa trayectoria en la docencia y en la investigacién sobre la ensefanza
y la evaluacién de la pronunciacion, Griselda Bombelli y Lidia Soler, de la Facultad
de Lenguas, UNC, presentan un Estudio sobre la confiabilidad en la evaluacion de
la pronunciacion en inglés como LE, en el que se proponen estudiar el procedimiento
empleado para lograr traducir o representar, de manera confiable, el desempefio
linguistico del evaluado en una nota o puntaje. Después de considerar las contribuciones
y los obstaculos que representa la adopcion de diferentes métodos de evaluacion, se
exponen los resultados de pruebas estadisticas de la aplicacion de estos métodos, en
diferentes etapas de una extensa investigacion. Segtuin las autoras, el uso de una escala
analitica se revela como el método de evaluacién mas confiable, al tiempo que apuntan
aspectos problematicos que merecen atencion. Como ha sido sefalado, mientras que
la evaluacién del desempeno oral ha despertado el interés de los investigadores, la
pronunciacién generalmente se ha visto reducida a uno de sus componentes; en ello
justamente radica la contribucion de estas paginas, dedicadas a la evaluacién confiable
de la pronunciacién en el nivel superior, de recomendable lectura para docentes e
investigadores del area.

Dando continuidad al abordaje de la pronunciacion en el nivel superior, Evangelina
Aguirre Sotelo, Andrea Canavosio y Josefina Diaz son las autoras del capitulo 5,
titulado Tareas de autoevaluaciéon como estrategia metacognitiva en los procesos de
aprendizaje de la pronunciacién inglesa. Luego de una revision de la literatura sobre
la autoevaluacion, en la que sefnalan, por un lado, las principales contribuciones de
incorporar esta estrategia, y por el otro, una serie de objeciones centradas principalmente
en la validez y la confiabilidad de sus resultados, se describe una intervencién didactica
orientada al desarrollo de la estrategia de autoevaluacion con alumnos de la asignatura
Practica de la Pronunciacion, de la Facultad de Lenguas, UNC. Considerando diversos
aspectos relativos al ambito de intervencioén, las autoras presentan una reflexiéon sobre
la implementacion de la experiencia, explicitando sus fortalezas y debilidades, lo que
posiblemente permita optimizar futuros abordajes de la cuestion.
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En el capitulo 6, Evaluacion de la escritura en lengua extranjera (inglés): Andlisis de
criterios docentes, Maria Elisa Romano y Julia Inés Martinez indagan acerca de los
criterios utilizados por docentes universitarios para evaluar ensayos académicos en
lengua extranjera (inglés) y la relacion entre dichos criterios y los aspectos textuales
que ponderan en el proceso de calificacion. Concretamente, toman como principal
insumo los reportes sobre ensayos aprobados y desaprobados en una misma instancia
de evaluacion sumativa que el equipo de la asignatura Lengua Inglesa II elabor6 para
dar cuenta de su correccién. Luego de la comparacion y el contraste entre los reportes
de los docentes, y el establecimiento de relaciones entre los criterios reportados y las
calificaciones establecidas en cada caso, las autoras refieren entre sus conclusiones
que la organizacién del texto es el aspecto ponderado en primer lugar por la mayoria de
los docentes de la Catedra y que se registra consistencia entre los criterios enunciados
y su aplicaciéon, independientemente de la calidad del texto evaluado, ademas de otros
hallazgos relevantes que confirman la complejidad de la evaluacién de la escritura en
lengua extranjera.

El siguiente capitulo Andlisis de los comentarios docentes sobre escritura en lengua
extranjera (inglés) aborda, en el marco del mismo proyecto del capitulo anterior de la
Catedrade Lengua Inglesall dela Facultad de Lenguas, UNC, el problema de la evaluacion
de ensayos académicos en instancias de evaluacion sumativa. Las autoras, Andrea
Canavosio, Julieta Salinas y Florencia Basso, analizan cualitativa y cuantitativamente
los comentarios escritos por los docentes en una muestra de 257 ensayos. Estos
comentarios son divididos en diversas categorias segiin se enfoquen en el uso de la
lengua, el contenido o la organizacion del texto escrito y su connotaciéon. Si bien el
trabajo presenta datos preliminares, la informacion recolectada y analizada puede ser
un paso importante hacia una mayor confiabilidad en la evaluacién intracatedra de la
escritura académica en lengua extranjera.

El capitulo 8, Incorporando blended learning en programa de posgrado en lingtiistica:
dudas y desafios, de Miguel Farias (Universidad de Santiago de Chile, USACH), aborda
el uso de blended learning en torno al concepto de comunidades de indagacion. El
autor presenta los resultados de dos encuestas sobre el uso de recursos de internet:
una a alumnos y profesores de una Maestria en Lingtlistica y la otra, a estudiantes de
un curso electivo ofrecido con la modalidad de blended learning. El objetivo primordial
de la investigacién aqui reportada fue realizar un diagnostico sobre los medios de
comunicacion utilizados en actividades académicas a partir del cual se puedan
proyectar aprendizajes significativos, no solo para los estudiantes sino también para
los docentes.

En el capitulo que sigue, Micaela van Muylem informa en Una aproximacién a la literatura
a través de la traduccién sobre una experiencia de un taller intercatedra de traduccion
literaria realizado con el propoésito de iniciar a los alumnos de las carreras de aleman de
la Facultad de Lenguas (UNC) en la lectura de textos literarios y de fomentar la reflexién
sobre los aspectos lingliisticos de las versiones original y traducida presentes en las
obras.

Los siguientes tres capitulos corresponden a la didactica del espafnol como lengua
segunda y extranjera (ELSE). Los capitulos 10 y 11 se enfocan, mas alla de sus
desarrollos teéricos particulares, en experiencias docentes de ELSE dentro del ambito
universitario con aprendices luso e italoparlantes, respectivamente. Por su parte, el
capitulo 10, informa sobre el analisis de manuales de ELE editados en la Argentina,
desde la perspectiva del desarrollo de las competencias socio e intercultural.

Florencia Avalos, en el capitulo 10, El espariol de América y el espariol rioplatense: curso
de perfeccionamiento docente para aprendices brasilerios, presenta la experiencia de un
curso de perfeccionamiento docente en situacion de inmersion, dirigido a estudiantes
y profesores de una universidad del sur de Brasil, en la Facultad de Lenguas, UNC.
A partir de una contextualizacién de las problematicas de las variantes de espanol y
su caracterizacion partiendo de la concepcion del espanol como norma pluricéntrica,
la autora relata la experiencia y caracteriza las actividades propuestas al grupo de
docentes formados en la variante peninsular. La propuesta didactica y de seleccion
de contenidos pretende acercar al docente o futuro docente una descripcion de las
variantes diatopicas del espanol americano, a la vez que promueve cuestionamientos y
reflexiones sobre contenidos linguisticos y culturales que enriqueceran la visién de los
docentes brasilefios sobre el espafol y su ensefianza en el aula.

En el siguiente capitulo, Irene Theiner introduce Didactizacién de materiales auténticos
para integrar lengua esparniola e historia sociocultural en estudios universitarios italianos.
La autora presenta ejemplos de didactizacion de materiales auténticos destinados a
estudiantes que cursan estudios en la carrera de Lenguas y Culturas Extranjeras del
Departamento de Humanidades de la Universidad de Salerno, Italia. Un replanteo
del enfoque de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera segiin una
perspectiva sociocultural, permite una integracion multidimensional de lengua e
historia. A partir de alli se avanza hacia la seleccién del corpus de materiales a trabajar,
en torno al encuentro de Guayaquil entre San Martin y Bolivar, en 1822. La concepcion
de género como manifestacién discursiva de practicas sociales guia la seleccion de los
materiales auténticos, tanto escritos como audiovisuales, que seran didactizados en
una secuenciaciéon en espiral.

A continuacion, el capitulo 12, Andlisis de actividades de las competencias socio
e intercultural en manuales de ELE, de Veronica Gebauer, presenta un analisis
comparativo de los componentes socio e intercultural presentes en tres manuales de
ELSE producidos y/o editados en Argentina. A través de una investigacién de corte
cuali-cuantitativo, se busca descubrir qué saberes y habilidades comprenden la
competencia intercultural, y qué caracteristicas se encuentran en las actividades de
los manuales del corpus. En consonancia, se buscan definir lineas metodolégicas que
orienten la ensefianza de ELE en la adquisicién de una competencia intercultural que
permita una adecuada insercion de los estudiantes extranjeros en el medio hispano.
Un entrecruzamiento de los resultados de la investigacién sobre saberes y destrezas,
objetivos, actividades y géneros discursivos permite a la autora determinar en qué
medida cada uno de los manuales del corpus favorece el desarrollo de la competencia
intercultural.

El ultimo capitulo del presente volumen corresponde a la tematica de la lengua de
sefnas argentina (LSA) en la educacion superior. Mayra Eneida Roso, desde la Oficina
de Inclusién Educativa dependiente de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la
UNC, expone las principales caracteristicas del proyecto institucional “Abordaje
integral de la Inclusion Educativa de Poblacién Sorda” en convenio con la asociaciéon
civil CRESCOMAS, en su articulo La lengua de senas en la universidad: del ambito
privado al espacio ptblico. Se adopta el paradigma socio-antropologico y lingtiistico, por
el cual se asume a la LSA como lengua natural de la poblacion sorda de la Argentina,
lengua minoritaria cuyos usuarios viven en situacion de bilingtiismo. La autora, luego
de exponer el estado de situacién de esta lengua en relacion con el espafol -que se
instaura como lengua segunda y lengua escrita de estos hablantes, puntualiza en la
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intervenciéon dentro de la UNC. Aqui se integra en las clases la presencia de intérpretes
del espafol oral a la LSA y se realizan experiencias de desarrollo y afianzamiento de
destrezas del espanol escrito, “para que la educacién superior forme parte de ese
horizonte de posibilidades con el que los jovenes cuentan a la hora de planificar su
futuro.” Se trata de un aporte a la estandarizacion e intelectualizacién de la LSA, al
instalarla en el espacio publico dentro del ambito universitario.

Por ultimo, confiamos en que se trata de aportes significativos para la construcciéon
del espacio de la enseflanza de las lenguas extranjeras en el nivel superior, en nuestra
América Latina.

Cordoba, abril de 2017

Capitulo 1

Topografia del aula de AICLE: Integracion de
contenidos y lenguas en la formacion docente

Dario Luis Banegas
D.Banegas@warwick.ac.uk
Ministerio de Educacion del Chubut y Universidad de Warwick (RU)

Esquel, Argentina

Resumen

La integracion de contenidos y lenguas extranjeras en la formacién docente es una
practica que puede vincularse con el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenido
y Lengua Extranjera). En esta contribucién, dicho enfoque supone el aprendizaje de
contenidos especificos en la formacioén docente a través de otra lengua. Esta integracion
ha recobrado fuerza en los ultimos afos en el escenario internacional; sin embargo,
nuestras universidades e institutos de formacién docente poseen una vasta trayectoria
en este campo. Ahora bien, ¢cémo concebimos un aula de AICLE en la formacion
docente? ¢Qué mapas podemos trazar para comprender y recorrer sus caracteristicas
dinamicas? ¢Como podemos representar lo que ocurre dentro y fuera del espacio aulico
mediado por diferentes soportes para entender y potenciar lo que se vivencia? ¢Qué
desafios podemos encontrar en este trazado? ¢Qué oportunidades se nos revelan? A
lo largo de este trabajo, compartiré marcos tedricos de referencia sobre AICLE a partir
de un recorrido actual de la literatura. Asimismo, ofreceré experiencias de AICLE en
la formacion docente inicial basadas en mi contexto de formacion docente inicial en la
ciudad de Esquel (Chubut).

Introduccién

La integracién de contenidos curriculares/formativos y lenguas tanto como enfoque
educativo o método de ensefianza de otras lenguas (Cenoz, 2013) ha encontrado su
sitio en la educacién formal a través de diferentes propuestas tales como la educacion
bilingtie (Garcia, 2009) o la ensefianza basada en contenidos (CBI por sus siglas
en inglés) (Cammarata, 2016; Rodgers, 2015). Sin embargo, en 1994, se acuné en
el contexto socio-politico-educativo europeo la sigla CLIL (Content and Language
Integrated Learning) para referirse a la ensefianza de contenidos del curriculo escolar a
través de otras lenguas que no fueran las de instruccion escolar corriente (ver Fernandez
Fontecha, 2001).
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Si bien la lengua inglesa es generalmente la lengua vehicular en la integracién de
contenidos dentro de esta propuesta didactica, otras lenguas y miradas se han
desarrollado en el tiempo. Es asique también, siguiendo a Escobar Urmenta, Evnitskaya,
Moorey Patifio (2011), podemos encontrar siglas tales como AICLE (Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lengua Extranjera) o EMILE (Enseignement d’une Matiére Intégré a
une Langue Etrangére). Indistintamente de la sigla que se emplee para referirse, el
enfoque comienza a extenderse entre los niveles primario, secundario y superior de la
educacion en diferentes contextos y a través de variadas formas de implementaciéon (ver
Banegas, 2012; Coyle, 2013; Suwannoppharat y Chinokul, 2015). En este trabajo me
centraré en el nivel superior, particularmente en el nivel superior terciario de formacién
docente inicial en la provincia de Chubut en mi experiencia como docente formador y
curricularista del nivel.

La provincia de Chubut cuenta, al inicio del afio 2016, con 16 institutos superiores de
formacion docente. En la ciudad de Esquel, ubicada en el noroeste de la provincia, se
encuentran tres institutos de formacién docente y uno de formacién técnica. En todos
ellos se llevan a cabo micro-experiencias de AICLE. En este sentido nos referiremos a
AICLE a través de una sigla especifica: ICLES (Integracion de Contenido y Lengua en la
Educacién Superior).

AICLE-ICLES

En su mas reciente publicaciéon basada en un contexto europeo, Ball, Kelly y Clegg
(2015) definen a AICLE como una propuesta metodologica mediante la cual se ensefan
y aprenden materias a través de una segunda lengua o dos lenguas simultaneamente (a
modo de ejemplo ver Dallinger, Jonkmann, Hollm y Fiege, 2016). Si bien esta definicion
restringe el alcance de AICLE a un plano de contenidos curriculares donde la lengua
actiia como vehiculo, existen otras propuestas donde el aprendizaje de una lengua
extranjera se ve enriquecido por la incorporaciéon planificada y sistematica de contenidos
curriculares (Cammarata, 2016; Coyle, Hood, y Marsh, 2010; Juan-Garau y Salazar-
Noguera, 2015). Retomaremos luego estas diferentes miradas de implementacién y
posicionamientos pedagobgicos.

En el contexto de la educacion superior, ya terciaria o universitaria, Fortanet-Gomez
(2013) senala que AICLE persigue dos objetivos centrales: (1) apoyar las lenguas
minoritarias, y (2) reforzar la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras a través
de un curriculo integrado. Sin embargo, cabe destacar que la implementacion de
AICLE tiende a materializarse a través de lenguas mayoritarias. La autora toma a
AICLE-ICLES como el punto de partida para generar practicas de multilingiismo y
de educacion multilingtie en la educacién superior. La literatura ofrece ejemplos de
la implementacion de ICLES en nivel superior (ver Chostelidou y Griva, 2014; Nufez
Asomoza, 2015) y especificamente en formaciéon docente (ver Faya Cerqueiro, 2012).

Ahora bien, ICLES se sustenta en una bateria de concepciones y constructos teéricos
que amalgaman visiones epistemologicas variadas. Nos limitaremos a mencionar a
continuacion los anclajes mas salientes.

En primer término, la integraciéon de saberes nos remite indefectiblemente a un
aprendizaje social, a una mirada sociocultural y socioconstructivista del conocimiento.

En ICLES los estudiantes aprenden con otros pares, docentes, y expertos; los
docentes, a su vez, crecen profesionalmente con otros pares, expertos, y estudiantes.
Este posicionamiento se vincula con conceptos tales como la globalizacién, la
internacionalizacién de la educacién superior y la movilidad geopolitica (Aguilar, 2015),
el multilingtiismo (Ander Merino y Lasagabaster, 2015), las pluri-alfabetizaciones
(Coyle, 2015), y la interculturalidad (Liendo, 2012; Porto, 2015). Dichos conceptos
senalan la necesidad de construir un paradigma educativo holistico e integracionista
que supere las limitaciones asignadas por espacios fisicos y dinamicas institucionales
tradicionales. ICLES, se sigue, se basa en una mirada de los procesos de ensehanza
y aprendizaje donde se educa a las personas en su totalidad en la complejidad del
presente y la incertidumbre del futuro.

En segundo término, ICLES se sustenta en el binomio motivacién-autonomia. Diferentes
estudios seflalan que las practicas y propuestas ancladas en la integracion de saberes
curriculares y de lenguas sostienen el interés y el deseo de aprender, y a su vez,
permiten desarrollar estrategias auténomas de aprendizajes significativos (Adamson,
2014; Lasagabaster, 2011). Cabe senalar que se busca un desarrollo relacional en
contexto de la motivacion a través de la inclusién de contenidos relevantes, pertinentes
y realistas para los estudiantes y docentes. En esta linea, estudios de Pinner (2013)
y Brown (2015) concluyen que los factores afectivos aumentan cuando la clase de
CLIL tiene autenticidad de propésito. Esta autenticidad se logra a través de objetivos
genuinos con materiales auténticos.

Sibien los factores afectivos juegan un papel crucial en ICLES, existen factores cognitivos
que contribuyen a la buisqueda de modos de integrar saberes (Baetens Beardsmore,
2008; Jappinen, 2005). La relacién ICLES-cognicién encuentra su materializaciéon a
través de secuencias didacticas, tareas y materiales que promuevan tanto habilidades
del pensamiento de nivel inferior como de nivel superior junto a un desarrollo de
practicas orales y escritas del lenguaje académico especifico, general, e interaccional.

En suma, todos estos aspectos contribuyen a una mirada que cohesiona diferentes
aportes y corrientes. Para que esta conjuncion sea sustentable, debemos pues reconocer
los puntos de partida y alcance de la integracion a través de sus componentes: contenido

y lengua.

Visiones de contenido y lengua

Tanto ICLES como su enfoque general AICLE se pueden encontrar en diferentes formatos
y modelos seglin las diversas y fluctuantes condiciones contextuales que los sistemas
socioeducativos crean y recrean. En este escenario, se puede plantear una visién de
integracién como un continuum. Los polos de este continuo seran la importancia dada al
contenido en relacion al tiempo destinado para la integracion, los objetivos propuestos
y si se vislumbra a AICLE como un enfoque educativo o como un enfoque de ensehanza
de lenguas (Ruiz de Zarobe y Cenoz, 2015). Dentro de esta concepcién de continuo, Ball
et al. (2015) senalan que podemos hallar dos grandes tipos de implementacion: (1) un
CLIL duro donde materias completas se dictan en una L2 y el foco esta puesto en el
contenido curricular durante todo el ciclo lectivo, y (2) un CLIL suave donde partes de
una materia se dictan en una L2 por un breve espacio de tiempo.
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Las visiones de modelos nos llevan a plantearnos qué se entiende por contenido y qué
se entiende por lengua para llevar a cabo la integracién buscada en ICLES. Me referiré
a ellos desde mi experiencia y contexto en la formacion docente inicial.

Por un lado, el componente contenido en el ambito de la formacién docente inicial se
refiere a las siguientes opciones no excluyentes: contenidos disciplinares, contenidos de
la formacion docente general, y contenidos de la formacién en didactica especifica. Sin
embargo, Ball et al. (2015) proponen una vision tridimensional de contenido en AICLE.
Para estos autores, el contenido tiene tres aspectos: (1) el contenido disciplinar, (2) los
procedimientos de tarea y los correspondientes procesos cognitivos para abordar ese
contenido disciplinar, y (3) la lengua necesaria para llevar a cabo esas tareas. Dentro
de esta tridimensionalidad, los autores también recalcan que los procedimientos, y
aqui sientan una postura de ensefanza basada en competencias, incluyen el desarrollo
secuenciado y espiralado de habilidades cognitivas basicas y, sobre todo, superiores.

Por otro lado, el componente lengua usualmente se ancla en una mirada sistémico-
funcional donde la lengua es un sistema de opciones (Llinares, Morton y Whittaker,
2012; Nikula, Dalton-Puffer y Llinares, 2013). Desde esta oOptica se estudian los
géneros y las disciplinas, el papel de la reflexion metalingtiistica (Valeo, 2013), el uso
de la L1 en la clase (Gierlinger, 2015), y las practicas de lectura y escritura académica
(Loranc-Paszylk, 2009). Como en AICLE, tanto estudiantes como docentes pueden ser
aprendices de la L2, se ha sefialado que el trabajo de reflexion metalingiiistica no
solamente debe entenderse en relacion a los estudiantes sino también en el desarrollo
profesional de los docentes (Lindahl y Baecher, 2016).

En la seccién siguiente tomaremos una experiencia de ICLES y la intentaremos
comprender a través del marco referencial esbozado hasta aqui.

ICLES en Esquel

E1ISFD 809 “Republica de Costa Rica” en la localidad de Esquel cuenta con las siguientes
carreras: Profesorado de Educacion Inicial, Profesorado de Educacion Primaria,
Profesorado de Lengua y Literatura, Profesorado de Inglés, Profesorado de Historia, y
Profesorado de Geografia. Todas estas carreras estan transitando procesos de cambios
debido a que existe al menos una cohorte con un plan curricular anterior al 2014. En el
ano 2015 se implementaron los nuevos disenos curriculares jurisdiccionales, un logro
provincial cuyo objetivo fue unificar la oferta formativa de los ISFD en la provincia.

El profesorado de Geografia cuenta dentro de su mapa curricular con Inglés I e Inglés
II , dos espacios cuatrimestrales con una carga semanal de cinco horas catedra en el
cuarto ano. Segln lo indica el disefio curricular de la carrera, el formato es el de taller y
los objetivos de estos espacios son: (1) desarrollar estrategias de comprension lectora de
diferentes géneros textuales, (2) promover la busqueda de material de formacién docente
en otras lenguas, (3) valorar la diversidad cultural, y (4) promover la comunicaciéon
intercultural en la formacién. Con tales fines, se pretende que los docentes formadores
aborden la comprension lectora de textos instrumentales, periodisticos, publicitarios
e informativos, adaptados a la competencia linglistica alcanzada. Hasta aqui, queda
claro que el enfoque metodologico de los espacios es el inglés con fines especificos (ESP
por sus siglas en inglés) (Harding, 2007; Paltridge y Starfield, 2013).

Reconfiguraciones del mapa didactico

El grupo de estudiantes del cuarto afio del profesorado de Geografia estaba conformado
por diez estudiantes. En la primera clase algunos de ellos manifestaron el rechazo a
la presencia de este espacio en su formacion. Arguyeron que necesitaban mayores
herramientas y saberes relacionados con la geografia. Incluso, antes del inicio de la
cursada, habian presentado una nota formal donde solicitaban que se reviera este
espacio en la formacion y que se reemplazara por un espacio de la formacion especifica.

Sin embargo, tanto ellos como yo debiamos afrontar la realidad de que Inglés Iy Il debian
cursarse y aprobarse. Ante este escenario les propuse que pensaran y escribieran qué
esperaban de estos talleres. Algunas de sus respuestas fueron:

“Me gustaria poder tener herramientas para buscar textos e imdgenes en inglés.”
“Tener herramientas de lecto-escritura.”
“Que pueda aplicar lo aprendido en el area de Geografia.”

“Aprender de Geografia Fisica en inglés porque tenemos poca base.”

Los enunciados arriba incluidos dan cuenta de una vision instrumental del inglés en
la formacion. Los estudiantes esperaban que el inglés se transformara en vehiculo
para acceder a otros saberes. En este sentido la lengua no adquiria un valor formativo
en si mismo sino que esa formaciéon estaba dada por la integracién con saberes y
procedimientos.

Dadas las condiciones y necesidades contextuales, decidi modificar el rumbo de los
talleres y comenzar a trazar un mapa que pudiera conjugar el aprendizaje del inglés
como herramienta para el acceso a saberes y contenidos especificos de la carrera. Les
propuse que Inglés I abordaria contenidos de la geografia social/humana y que Inglés
II propondria contenidos de la geografia fisica. Esta decision me llevo a reunirme con
el coordinador de la carrera para solicitarle ayuda en cuanto a los temas que podia
abordar.

Primeras clases, primeros emergentes

Como senalé arriba, Inglés I se basé en temas relacionados con la geografia humana. Los
temas abordados fueron: informacién general sobre paises de habla inglesa, demografia
(natalidad, mortalidad, envejecimiento, piramides poblacionales, sobrepoblaciéon,
estructuras de poblacion, transiciones demograficas, y tipos de migracion. A través
de estos temas abordamos procedimientos tales como reconocimiento de géneros y
textos, identificaciéon de informacién bibliografica, identificaciéon de palabras claves,
identificacion de definiciones, identificacion de tipos de palabras, conectores,
y procesos. En las clases empleé libros de geografia producidos en Inglaterra para
estudiantes secundarios, videos documentales con subtitulos en inglés, y guias de
trabajo colaborativas con organizadores graficos y otros soportes visuales como mapas.
Asimismo, elaboré guias de trabajo individuales para realizar fuera del horario de
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cursada. Las mismas se caracterizaban por procedimientos vinculados con el uso de
internet para acceder a revistas académicas de libre acceso del campo de la geografia.

Por su lado, Inglés II se bas6 en temas relacionados con la geografia fisica sin perder
de vista el aspecto social. Los temas abordados fueron: elementos del clima, climas en
el mundo, tormentas, factores que inciden sobre la temperatura terrestre, variaciones
climaticas, climogramas, la presion atmosférica, precipitaciones, e isobaras. A través
de los mismos se profundizaron y complejizaron los procedimientos y conocimientos
lingtiisticos en la L2. Continuamos empleando material auténtico y resolviendo
actividades genuinas y del mismo tenor de las que los futuros docentes explorarian
con sus estudiantes de nivel secundario. Para los trabajos con acceso a otras fuentes,
Inglés II incorpor6 revistas académicas y profesionales del campo de las didacticas
especificas de la geografia. Asi los estudiantes accedieron en inglés a diferentes
secuencias didacticas, desarrollo de materiales y conceptualizaciones fundadas en la
relaciéon practica profesional-teoria.

El primer emergente por parte de los estudiantes fue su interés por los libros de texto
en inglés. Todos los estudiantes fotocopiaron al menos uno de los titulos que empleaba
para las clases. Les llamé la atenciéon la organizaciéon, la variedad de andamiaje a
través de recursos visuales (mapas, graficos, tablas, listas) y las actividades sugeridas
al cierre de cada unidad. Algunos de ellos que ya estaban dando clases de Geografia en
escuelas secundarias de Esquel utilizaron las ilustraciones de esos libros para elaborar
secuencias didacticas.

El segundo emergente fue el interés por la busqueda de palabras claves y por la
concientizacién de la ubicaciéon de la informaciéon dentro de un parrafo. Segun ellos,
sentian que en inglés “se daba menos vueltas” y visualmente era mas facil distinguir
entre la informacién principal y la secundaria. El interés por las palabras claves los
llevé a registrarlas a través de diferentes organizadores graficos y al uso de la aplicaciéon
OK Google para buscar pronunciacion y significado.

Otro aspecto que resulto novedoso fue el acceso a las revistas académicas en la formacion
disciplinar y la formacién de la didactica especifica. A partir de esta exploracion en
linea, creé un banco de publicaciones tanto en espafol como inglés y les expliqué
la dinamica detras de las mismas. Contenidos tales como organizacion y referencia
textual, resimenes, y uso de diccionarios fueron abordados a partir de articulos en
linea.

A partir de la identificacion de estos emergentes noté que, desde una concepcion
procesual de evaluacion, la motivacién, autonomia, y desarrollo de practicas de lectura
en inglés aumentaban a medida que los temas y textos se complejizaban y ofrecian
nuevos saberes de la formacién especifica. En otras palabras, los estudiantes estaban
aprendiendo geografia en inglés a través de sus propias motivaciones y necesidades
donde mi rol era de guia ya que no tengo conocimientos expertos en geografia.

Interacciones aulicas

Las interacciones entre pares y expertos ofrecen multiples caminos en AICLE (Devos,
2016). En mi experiencia, el trabajo aulico arrojé interacciones que merecen una
seccion aparte porque revel6 datos y trayectorias que remitian tanto a las objeciones
iniciales para con el espacio como al impacto de ICLES en su formacién docente inicial.

La informacion brindada en inglés a través de textos escritos y documentales genero
tensiones con los saberes aprendidos en la carrera. Estas tensiones se vieron reforzadas
por mis preguntas genuinas donde ellos eran los expertos de los que yo queria aprender.
A manera de ejemplo, relataré una experiencia en el siguiente parrafo.

En una clase abordamos el impacto econémico y social de los huracanes. Dentro de
mi secuencia didactica utilicé parte de un documental sobre el huracan Katrina. Los
estudiantes tenian que prestar atenciéon y determinar si un numero de afirmaciones
eran verdaderas o falsas. En un momento del documental se hacia referencia a que el
huracan pasé de nivel 3 a nivel 5 de manera dramatica. En ese momento les pregunté:
“cQué hace que un huracan pase de un nivel a otro?” Los estudiantes se miraron entre
ellos. Una estudiante arriesg6: “La velocidad del viento.” Entonces repregunté: “Si, pero
ca partir de qué velocidad se pasa de un nivel a otro?” Nadie supo contestarme y seguimos
la clase. A la semana siguiente dos de los estudiantes trajeron impreso material en
espanol e inglés sobre el las escalas, niveles y caracteristicas de los huracanes y otras
tormentas. Compartieron la informacién y elaboramos colaborativamente un cuadro de
doble entrada en inglés con la informacién recopilada.

Laregularidad de este tipo de interacciones, quellamaré tensionadoras de saberes, gener6
la contrastacion de informacion, la busqueda exhaustiva de datos, la recuperaciéon de
saberes previos, la comparaciéon de informacion en libros de textos para estudiantes del
nivel secundario en Inglaterra y Argentina, y la reflexion de que necesitaban desarrollar
un compromiso ético con la profesion, sus estudiantes, y el objeto de estudio.

En cuanto al desarrollo del inglés, los estudiantes fueron incorporando diferentes
elementos tales como vocabulario especifico y construcciones gramaticales de manera
casi implicita a partir de poner el foco en el contenido. Igualmente, mis estrategias de
ensefnanza incluyeron la visualizacién y guia en materia de concientizacion y reflexion
metalinglistica no solamente a nivel de clausula sino también a nivel textual.

Topografia del aula de AICLE-ICLES

En la formacion docente inicial, en este caso en el profesorado de Geografia, el aula de
AICLE se configura como un espacio de relaciones sistémicas insertas en gramaticas
formativas interpeladas por factores que sobrepasan los objetivos de desarrollo en
una L2. En este caso en particular, el cambio en la propuesta reconfigur6 el terreno
didactico e demando6 a sus actores a trazar un mapa participativo con los estudiantes-
futuros docentes.

¢Qué caracteriza entonces el aula de AICLE-ICLES en la formacién docente inicial en
nuestro contexto? Propongo el siguiente modelo:
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Contenidos

Trayectorias

Lengua formativas

Baflasian
metalingiiistica

Se debe destacar la naturaleza organica de este modelo-mapa didactico. Este modelo
opera en el contexto de situacion donde se conjugan los procesos de ensehanza y
aprendizaje con objetivos y propésitos claros.

En un primer plano podriamos decir que la triada contenidos-lengua-trayectorias
formativas refiere tanto a estudiantes como docentes porque ambos actores son
exploradores y actores de la co-construccién de esta topografia en accion. En la tarea
de deconstruir los componentes de este primer plano podemos acordar los siguientes
aspectos.

Primero, los contenidos curriculares que contextualizan, actualizan y contribuyen
a la formacién docente inicial provienen de areas de la formacién especifica y de la
formacién en la didactica especifica. Por ejemplo, en la experiencia brevemente sefialada
en esta comunicacion transitamos primeramente contenidos de la geografia humana y
fisica. Luego, se incorporaron contenidos de la didactica de la geografia. Esta secuencia
permitié observar como pasar del contenido disciplinar a la transposicién didactica
(Cardelli, 2004) de ese mismo contenido.

Segundo, la lengua fue abordada desde una mirada de la gramatica descriptiva en
cuanto a tipo de palabras, pero adquiri6 matices de la gramatica sistémico-funcional a
partir del transito del nivel de la clausula al nivel del texto ya que desde alli se abordaron
elementos tales como cohesién, referencia, funciones, procesos, y significados/
intencionalidades de diferentes estructuras y opciones. Dentro del componente de
la lengua se buscé discriminar la lengua académica de la lengua de interaccion en
contextos menos formales, por ejemplo, a través de documentales o entrevistas.

Las trayectorias formativas de los estudiantes cumplen un rol fundamental en este
modelo de ICLES en la formacion docente inicial. Los estudiantes traen al escenario
didactico sus experiencias previas en el nivel secundario con la lengua inglesa, y también
traen sus experiencias formativas en el propio nivel terciario. Son justamente estas
ultimas las que generan tensiones las cuales son resueltas a través de una propuesta
aulica que supera al sistema de la lengua como tal y tiende puentes con la formacién

especifica en clave docente. Las trayectorias formativas se transforman en narrativas
subjetivadas por el colectivo, por el grupo en el cual se encuentran insertas. Estas
narrativas, como senala Giroir (2014), se convierten en narrativas de participacion,
identidad y posicionamiento sobre el aprendizaje integrado. Las experiencias formativas
tensionan pero también son puestas en tension entre los pares y es alli donde surge
la necesidad de ofrecer una propuesta donde la lengua inglesa vehiculiza, aproxima e
interroga en el campo de la formacion disciplinar. Finalmente, podemos sefalar que en
las trayectorias formativas habitan la motivacion y la autonomia para vivenciar nuevos
saberes y construir sobre conocimientos previos tanto de inglés como de la geografia.

Ahora bien, la triada de componentes es atravesada por tres factores que operan de
manera transversal y sistémica.

La interculturalidad emerge a partir del uso de libros de texto auténticos, de la
incorporacién de documentales producidos en el Reino Unido y Estados Unidos,
y de la propia biografia del docente formador y la narracién de experiencias. La
interculturalidad también aparece reflejada en el abordaje contrastivo de los temas,
por ejemplo movimientos migratorios internos y externos. La interculturalidad alcanza
una otredad a nivel de la Argentina y practicas culturales diversas también a partir del
tratamiento de la lengua, de las maneras en las que esa lengua, esas lenguas (espanol
e inglés) retratan las experiencias sociales y facticas de la geografia humana y fisica.

Y es aqui donde la reflexion metalingliistica penetra la triada. La reflexién sobre las
lenguas invita a los estudiantes a reconocer la rica complejidad del lenguaje como
sistema. Surgen interrogantes sobre el lenguaje y las lenguas. Los estudiantes comparan
la L1 y la L2 (ver Ammar, Lightbown y Spada, 2010). Los estudiantes reflexionan
sobre la organizacion y textualizacion de la informacién. La reflexion metalingiistica,
incluso entre adultos, parte de un nivel de concientizaciéon, de deteccion de patrones y
caracteristicas salientes hasta un nivel donde se pueden justificar las opciones tomadas.
Dichos procesos se ven facilitados cuando los textos empleados son motivadores
porque se propone a los estudiantes una experiencia que abordan desde la emocion, es
decir, desde el vinculo de interés por el contenido del texto sobre el cual trabajan. En
esta experiencia, la reflexion metalinglistica, por interés de los estudiantes, también
alcanzé al sistema fonolégico (ver Kennedy y Trofimovich, 2010).

Por ultimo, el aprendizaje social cobra significatividad en este modelo de ICLES porque
se materializa en este pasaje de lo intermental a lo intramental, en la secuencia de
actividades grupales en clase a actividades individuales mediadas por la tecnologia
fuera del horario de cursada. Este aprendizaje social no solo ocurre en la esfera de los
estudiantes; también alcanza al cuerpo de docentes formadores porque en ICLES el
trabajo colaborativo, la consulta profesional se vuelve necesaria entre los docentes de
la L2 y los de la formacién disciplinar. Incluso, este modelo recrea las condiciones para
el trabajo entre formadores de la L1 y la L2 debido a que los estudiantes tienen en su
carrera materias como Lectura y Escritura Académica o Lengua Espafiola.

Conclusion

En el resumen de esta contribucién me pregunté: ;como concebimos un aula de AICLE
en la formacién docente? ¢:Qué mapas podemos trazar para comprender y recorrer sus
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caracteristicas dinamicas? ¢Como podemos representar lo que ocurre dentro y fuera del
espacio aulico mediado por diferentes soportes para entender y potenciar lo que se vivencia?
¢Qué desafios podemos encontrar en este trazado? ¢Qué oportunidades se nos revelan?

El aula de AICLE se denomina aula de ICLES en la formacion docente por tratarse de
educacion de nivel superior. Esta aula se caracteriza por poseer un mapa complejo
de un terreno fértil de oportunidades y desafios que nos permiten crecer, innovar,
salir de nuestra zona de confort. En este mapa los componentes - contenido, lengua
y trayectorias formativas - actian como apuntaladores y disparadores de propuestas
didacticas que ven a las lenguas en su dimensién comunicacional desde un lugar genuino
porque es a través de las lenguas que acceden a saberes de su interés y necesidad. Y en
esta trama, los estudiantes toman control de sus aprendizajes y llevan a cabo sus propias
busquedas. En otras palabras, la topografia de ICLES se caracteriza por tener habitantes
que caminan de manera auténoma para trazar sus propios caminos de aprendizajes.
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Resumen

El presente trabajo da cuenta de los avances del proyecto “Desarrollo y validacién
de instrumentos para la evaluaciéon criterial de la comprension lectora en el Nivel
Secundario. Area curricular: Lengua Extranjera (Inglés)”, que se ocupa del disefio y
aplicacion de pruebas de comprension lectora en inglés a alumnos de sexto afo de las
escuelas secundarias que conforman el sistema educativo del Municipio de General
Pueyrredon (Mar del Plata-Batan). El estudio tiene como objetivos obtener informacion
valida y confiable sobre qué pueden hacer los alumnos en materia de lecto-comprension
en inglés al finalizar la escuela secundaria municipal, ofrecer al sistema educativo
municipal local datos externos acerca del desempeno académico de sus alumnos en el
area de comprension lectora en inglés y fortalecer las capacidades metodolégicas del
equipo de investigacién en materia de evaluaciéon de aprendizajes. Asimismo, y dado
que el proyecto esta a cargo de docentes del Area de Formacién Docente del Profesorado
de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata, se busca integrar las funciones
de docencia, extension e investigacion de la universidad para analizar las implicancias
de nuestra participaciéon en el campo de la investigacion educativa en nuestro papel
de formadoras de formadores. Esta comunicacion presenta un resumen del recorrido
realizado hasta el momento.

Introduccién

El proyecto “Desarrollo y validacién de instrumentos para la evaluacion criterial de la
comprension lectora en el Nivel Secundario. Area curricular: Lengua Extranjera (Inglés)”
se ocupa del disefio de examenes para evaluar la comprensién lectora de textos en inglés

de los alumnos que finalizan la educacion secundaria en escuelas municipales de la
ciudad de Mar del Plata. Los docentes-investigadores participantes son profesores de la
carrera del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata y forman
parte del grupo de investigacion Cuestiones del Lenguaje. Los objetivos del proyecto se
relacionan con las tres funciones fundamentales de la universidad: la investigacion, la
extension y la docencia. Desde el plano de la investigacion la propuesta es desarrollar
instrumentos para la evaluacién de los aprendizajes, especificamente la comprensiéon
lectora en inglés, e indagar sobre las diversas formas de describir y evaluar las
competencias de los alumnos, con el fin de formar equipos técnicos capacitados para
el diseno de modelos e instrumentos de evaluacion. Se espera que estos equipos se
preparen para responder a la necesidad social y pedagégica de una evaluaciéon objetiva y
permanente de los alcances y resultados de la tarea docente, para ajustar y mejorar los
procesos de ensefianza de la lengua extranjera que garanticen a todos los estudiantes
el derecho de aprender aquello que se acordé como prioritario e imprescindible para su
realizacion plena como ciudadanos, independientemente de su ambito sociocultural de
pertenencia.

Al mismo tiempo, en el plano de la extension, los resultados del proyecto brindaran al
sistema educativo local informacién sobre el nivel de desempefo en lectura en inglés que
han alcanzado los alumnos al finalizar sus estudios, a través de una evaluacion externa.
La evaluacion externa basada en modelos solidos - pedagégica y metodolégicamente
actualizados — puede contribuir al conocimiento y desarrollo de mejores procesos e
instrumentos de evaluacion que luego dejaran sus huellas en el ambito escolar, ya
que, si bien la evaluacién que cada docente realiza en el aula es irremplazable desde el
punto de vista pedagoégico, los diferentes criterios que cada uno de ellos utiliza hacen
dificil un analisis de situacién riguroso y comparable entre grupos de alumnos.

En este sentido, se intenta avanzar en el campo de la evaluacion educativa con el fin de
que los resultados sirvan como insumo para profundizar y/o mejorar la ensehanza en
las escuelas. Ademas, se pretende establecer baremos locales confiables, es decir estandares
claros de desempenio que den cuenta de lo que todos los alumnos son capaces de hacer con
su conocimiento al finalizar sus estudios secundarios en relacion con las metas propuestas
para el nivel por los disefios curriculares vigentes. Los estandares educativos que surgen
de lo que los alumnos reales logran alcanzar, sirven para transmitir expectativas claras de
aprendizaje y para orientar enfocadamente los esfuerzos pedagégicos.

Al mismo tiempo, y en relacién con la investigaciéon, se procura desarrollar las capacidades
de los docentes-investigadores en materia de evaluacién de los aprendizajes, asi como la
comprension de los procesos involucrados en la comprension lectora. Desde hace varios afios
este equipo de investigacion trabaja en proyectos relacionados con la lecto-comprensién, y
en cada uno se ha intentado tanto ahondar en algunos aspectos como abordar nuevos, con
el fin de avanzar en nuestra forma de conocer y desarrollar saberes, lo cual se relaciona
directamente con nuestro papel como formadores de formadores.

Los objetivos que se persiguen en relacién con la docencia son, por un lado, volcar
en las aulas universitarias, donde los docentes-investigadores desarrollamos nuestra
labor, los conocimientos adquiridos durante el desarrollo del proyecto en relacion con
la lectura en una lengua extranjera y la evaluacion de los aprendizajes. Por otro lado,
también se planifica organizar cursos de actualizacién para docentes de las escuelas
secundarias locales con el fin de socializar la informacién que se obtenga a partir del
analisis de los resultados y recoger las impresiones de los docentes sobre el trabajo que
realizan en relacién con la lecto-comprensién en el idioma extranjero. Este intercambio
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esta pensado como una forma de vigorizar nuestra tarea investigativa y fortalecer los
lazos generados con los establecimientos locales de ensefianza. Uno de los principios
que guia nuestra tarea en la docencia universitaria es mantener un vinculo permanente
con las diferentes instituciones educativas locales dado que es en ellas donde nuestros
egresados desarrollaran su futuro trabajo profesional. Nos parece valioso estar en
contacto con la realidad de las aulas donde se ensefia inglés ya que ese vinculo nos
permite estar permanentemente actualizados en materia de ensenanza y aprendizaje y
resulta una instancia fundamental que retroalimenta nuestra labor docente.

Nuestra perspectiva ha sido la de establecer una dinamica fluida entre las tres funciones
de la universidad, investigando lo que sucede en las escuelas, reformulando saberes
y curriculum y compartiendo con el medio para que estas intervenciones vuelvan a la
universidad para nutrirla nuevamente.

En este marco, se disefiaron los examenes y ya se aplicé una primera prueba piloto. Las
pruebas definitivas se aplicaran en una muestra censal en alumnos de sexto afo de las
diez escuelas secundarias que conforman el sistema Municipal de educacién publica y
gratuita de la ciudad de Mar del Plata.

Tanto la seleccién del modelo de evaluacion como el modelo de comprension lectora
que se adoptaron para el disefio de las pruebas, asi como la eleccion de los textos para
la lectura, implicaron la puesta en dialogo de documentos emitidos por el Ministerio
de Educacién de la Nacién y por la Direcciéon General de Cultura y Educacién de la
Provincia de Buenos Aires, tal como se explica a continuacion. También, se consulté
a docentes de inglés del nivel secundario y se solicité su colaboracién en la seleccién
de los textos y la redaccién y ajuste de las preguntas que evalian las habilidades de
lectura de los alumnos.

A continuacion se ofrece una breve descripcion del marco teérico que sustenta las
decisiones tomadas y del desarrollo del trabajo realizado hasta el momento.

Desarrollo del proyecto

Marco teérico

Existen diferentes formas de evaluar los aprendizajes, segiin el contexto y el propésito
que se persiga. En este caso, se eligi6 un modelo criterial dado que se intenta dar a los
alumnos la posibilidad de demostrar lo que pueden hacer en relaciéon a la comprensiéon
lectora, es decir, cuan buenos lectores han logrado ser al haber terminado sus estudios
secundarios. No nos interesa comparar a los alumnos entre si, ni establecer un
ranking entre ellos, ni hacer un seguimiento de su desarrollo, sino obtener evidencia
de lo que cada individuo es o no capaz de hacer en relacién a un criterio especifico
(Ravela, 2006:45). En otras palabras, se optd por una evaluaciéon criterial que busca
obtener evidencia sobre lo que el individuo es o no capaz de realizar con respecto a
una competencia determinada. Este modelo resulta apropiado para este fin, como lo
demuestran las pruebas nacionales del Operativo Nacional de Evaluacién (ONE) de la
Direccién Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa (DiNIECE)
y las internacionales como Programme for International Student Assessment (PISA
de la Organization for Economic Co-operation and Development- OECD), Progress in
International Reading Literacy Study (PIRLS de la International Evaluation Association-

IEA) y Third Regional Comparative and Explanatory Study (TERCE de la United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization UNESCO), todas evaluaciones validadas
que miden niveles de comprension lectora de estudiantes de diferentes edades.

Un modelo de evaluacién criterial requiere que se defina claramente el criterio, dominio
especifico o competencia que se desea evaluar. En virtud de esto, para esta evaluacion
utilizamos la definiciéon de comprension lectora que propone la DiNIECE para sus
examenes, que estad en concordancia no sélo con las definiciones de otros examenes
internacionales como PISA y TERCE, sino también, y ante todo, con algunas de las
propuestas actuales que intentan explicar como se lee y como se entiende un texto
escrito.

La comprension lectora se define, asi, como la capacidad cognitiva de reconstruir
el significado de un texto escrito a través del proceso de la lectura. Este proceso es
recursivo e involucra tareas de extraccién, interpretaciéon, reflexién y evaluacién de
elementos locales y globales del texto. Esta definicion de lectura hace referencia a tres
procesos mentales que el lector pone en juego al momento de enfrentar un texto escrito
e intentar entenderlo: localizar y extraer informacién, integrar e interpretar informacién
y reflexionar y evaluar el texto (Ministerio de Educacion, 2013). Segun el propésito para
la lectura un buen lector es capaz de:

- Localizar informacion en una o mds partes del texto y extraerla para utilizarla.
Para comprender lo que implica este proceso, imaginemos una situacion en la que
necesitamos hacer un llamado para solicitar un servicio ofrecido en un aviso publicitario.
Nuestra experiencia previa con textos similares nos permite saber donde podemos
encontrar el numero telefénico, localizarlo y extraerlo para lograr nuestro propésito. No
es necesario leer todo lo que dice el aviso para lograr ubicar el nimero de teléfono que
buscamos y resolver nuestra inquietud o necesidad. En una situacion de examen, esto
involucra revisar, buscar, localizar, seleccionar y, finalmente, cotejar la informacién de
la pregunta con lo provisto por el texto, ya sea de manera literal o similar, para ofrecer
una respuesta.

- Integrar informacion de diferentes secciones del texto y hacer inferencias, es
decir, interpretarla. Por ejemplo, cuando leemos un texto académico, somos capaces
de reponer la informacion que el escritor no incluye dado que podemos integrar la
informacién que el texto provee y relacionarla con nuestros conocimientos previos sobre
el tema, es decir, hacer inferencias sobre lo que no esta escrito. También, somos capaces
de relacionar la informacion del inicio del trabajo con las conclusiones y comprenderla,
ya que podemos ir relacionando una informacién con otra a medida que avanzamos en
la lectura. Esto implica reconstruir el significado local y global; identificar, comparar,
contrastar e integrar informacion para construir significado.

- Reflexionar sobre el texto y evaluar sus caracteristicas y efectividad. A modo de
ejemplo, al leer un anuncio podriamos reconocer si cumple con la funcién para la cual
fue escrito, como publicitar un producto y convencernos para comprarlo, o identificar si
una imagen incluida agrega informacion o sélo ilustra el texto y es necesario prestarle
atencion, o si podemos ignorarla, para alcanzar la comprension del texto. Esto significa,
entre otras cosas, que podemos relacionar un texto con los propios marcos conceptuales,
conocimientos e ideas, distanciarnos de él y considerarlo objetivamente, en definitiva,
utilizar conocimiento extra-textual (la propia experiencia, elementos proporcionados
por la pregunta, conocimiento de mundo, conocimiento de la lengua, conocimiento de
distintos géneros discursivos, etc.) para hacer juicios sobre el contenido, la forma o el
formato de un texto basado en estandares fuera de éste.
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Al referirnos a la definicion y los procesos mencionados, cabe senalar que muchas
veces al formular las preguntas para las evaluaciones nos encontramos ante la duda de
decidir cual es el proceso que utilizara el alumno para responder. Por ejemplo, si una
pregunta se refiere a una caracteristica del texto, ;como podemos saber si el alumno
podra responder acertadamente porque ha leido textos similares y esta familiarizado
con esas caracteristicas o porque lo infiere a partir de lo que ese texto le ofrece? Esto se
debe a que la lectura es un proceso recursivo, un ir y venir que involucra lo intertextual,
es decir la relacion del texto con otros textos orales o escritos, y lo intratextual, es decir
las maneras en que el texto esta construido incluyendo topico, vocabulario, gramatica o
estructura. La lectura es un acto que implica examinar la validez de lo leido, revisarlo,
reelaborarlo y transformarlo en un texto nuevo, es decir, un acto en el que varios
procesos cognitivos se ponen en juego a la vez. En el acto mismo de leer y dar sentido a
lo que se lee el individuo utiliza lo que tiene a su alcance como sus experiencias previas
con textos similares, sus conocimientos sobre el tema, lo que el texto mismo le provee, o
sus intenciones para leer ese texto, y no es tan sencillo para el investigador diferenciar
qué es lo que hace a cada paso. Por esto mismo creemos que esta conceptualizacion de
la comprensién lectora es util desde un punto de vista pedagogico y evaluativo, pero
quizas no logra describir todos los procesos cognitivos involucrados en la comprension
en tareas de lectura de la vida real.

Una vez definido el dominio a evaluar, es necesario operacionalizar esta definicion en
términos de indicadores, que seran los que nos daran evidencia de lo que los alumnos
pueden hacer. Un indicador es un rasgo o caracterizador cualitativo de una conducta o
proceso y desagrega analiticamente el nticleo de contenido de la competencia, que es lo
que representa el conjunto mayor del cual los indicadores son referentes.

Los siguientes indicadores sirven como ejemplo de las formas en las que podemos
desagregar el fenomeno mayor que es la comprension lectora, con el fin de disenar
tareas o preguntas que le permitan al alumno mostrar si puede o no puede hacer lo que
define el indicador referido a cada proceso.

o Localizar y extraer: El lector

- identifica informacién que se encuentra destacada en el texto, por ejemplo en el
titulo o al inicio del primer parrafo,

- localiza informacién que se encuentra entretejida en el texto, por ejemplo en la
mitad de un parrafo o en un apartado,

- localiza informacién que se encuentra en mas de una secciéon del texto.
. Integrar e interpretar: El lector

- infiere el significado de palabras por contexto, por ejemplo identifica el sentido
de una expresion o palabra segiin como esta usado en el texto,

- identifica la idea principal de un texto, por ejemplo en un texto en el que se
presentan ideas principales y secundarias,

- deduce una idea sobre la base de la integraciéon de informacién explicita, por
ejemplo los sentimientos de un personaje a partir de sus acciones o dichos.

. Reflexionar y evaluar: El lector
- diferencia entre hechos y opiniones,

- identifica el tipo de texto, por ejemplo descriptivo o informativo,

- comprende el proposito de un determinado formato o disefio de texto o de la
inclusién de un grafico.

En este resumen de indicadores se puede observar que hay algunos mas complejos o de
mayor dificultad que otros, lo que permite establecer diferentes niveles de desempeno
para agrupar a la poblacién evaluada. Cada nivel de desempeno se construye sobre la
base del nivel previo, de tal manera que el desempefo en un nivel 3 supone un dominio
del nivel 2 y 1; y un desempeno en el nivel 2 supone un dominio del 1. Por tanto se
dice que los niveles son inclusivos. Por ejemplo, se podria establecer un nivel alto que
llamariamos de desemperio destacado para incluir a aquellos estudiantes que logran un
rendimiento notorio en el domino del conjunto de contenidos y capacidades cognitivas
evaluadas y esperables para alumnos que finalizan sus estudios secundarios. Luego,
se podria describir un nivel de suficiencia o de desempeno satisfactorio incluyendo
los indicadores de las capacidades que se espera que un alumno de sexto afio haya
desarrollado, para agrupar a los alumnos que demuestren que han alcanzado el
dominio necesario de los objetivos del ciclo. Por tltimo, en este esquema se deberia
incluir también un nivel basico o de desemperio elemental para agrupar a los alumnos
que demuestran un dominio incipiente o poco satisfactorio de los contenidos y las
capacidades esperadas para el término del ciclo, es decir los estudiantes que han
desarrollado dichas capacidades parcialmente, a pesar de haber concluido el sexto afo.

La consideracién conjunta de los estudiantes que logren un desempefio alto
y/o de suficiencia proveeria informacién respecto de aquellos que han cumplido
satisfactoriamente las expectativas académicas planteadas en los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP) y en los documentos curriculares jurisdiccionales. Por
su parte, los estudiantes que se ubicaran en el nivel basico serian los que exhiben
dificultadesy/o debilidades significativas, en el manejo de dominios escolares planteados
para estudiantes que se encuentran en el Gltimo afo de la educacion secundaria.

Las pruebas

En esta primera fase del proyecto se disefiaron y aplicaron cuatro pruebas piloto a
una muestra de aproximadamente cien alumnos de sexto afio de escuelas municipales
y provinciales de gestion estatal y privada. Una prueba piloto se entiende como una
experimentacién que se realiza con el objetivo de comprobar ciertas cuestiones, un
ensayo experimental sobre el cual extraer conclusiones para avanzar en el desarrollo
de la prueba definitiva. El propésito es probar el funcionamiento de las pruebas en el
campo para identificar fortalezas y debilidades, si algunos cambios son necesarios y
qué condiciones se requieren para asegurar el éxito.

La poblacién elegida para la aplicacién de las pruebas piloto debe tener las mismas
caracteristicas de la muestra objeto de estudio. En este caso, se incluyeron alumnos del
mismo contexto que se pretende evaluar y en el que se aplicaran las pruebas definitivas,
asi como de otros escenarios educativos, pero de la misma edad y afio de estudio, con
el fin de lograr obtener un panorama mas amplio de lo que estudiantes que finalizan
la escuela secundaria pueden hacer en materia de lecto-comprension en inglés y poder
asi definir indicadores que cubrieran todo el espectro.

Cada estudiante resolvi6 una de las pruebas que incluia los tres textos elegidos,
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acompanados de aproximadamente seis preguntas cada uno. De esta forma se logré
pilotear una cantidad importante de preguntas para cubrir todos los procesos cognitivos
e indicadores propuestos.

Los textos que se utilizaron para disenar las pruebas son de tres tipologias textuales
distintas: argumentativo (articulo), informativo (folleto) y narrativo (fabula). A su vez,
cada uno pertenece a un contexto de uso diferente. El texto argumentativo pertenece
a un contexto educacional porque tiene un propodsito instructivo relacionado con la
adquisicion de informacién como parte de una tarea de aprendizaje mas amplia. El
folleto representa un contexto de uso publico dado que el lector usaria esta lectura para
conocer las actividades politicas, sociales, culturales, econémicas de la sociedad. Por
ultimo, el texto narrativo, es decir la fabula, se identifica como un texto de uso privado
o recreativo que se utiliza para recrear mundos ficcionales.

Estas tipologias y contextos estan relacionados con las lecturas con las que los
alumnos de sexto afio de las escuelas secundarias deberian estar familiarizados. Los
Disefios Curriculares vigentes para la Provincia de Buenos Aires (2011) y los Nucleos
de Aprendizaje Prioritarios (NAP) de Lengua Extranjera (2004) fueron las fuentes
consultadas acerca de los contenidos en los que se basd la seleccion de textos y la
formulacién de preguntas.!

De una manera general, cada uno de estos textos podria entenderse como relacionado a
un proceso lector particular, dadas sus caracteristicas y funcion. El texto argumentativo
discute ventajas y beneficios sobre un tema. En ese caso, podemos indagar, entre otros
aspectos, sobre la capacidad de los alumnos para reconocer la estructura y organizaciéon
del texto, el tipo de texto, o alguna de sus caracteristicas, habilidades que se relacionan
con el proceso de evaluacion y reflexion sobre lo leido. El texto informativo es un folleto
que tiene la funcioén de ofrecer informacion sobre cémo llegar a un lugar turistico, qué
ofrece el lugar, en qué dias y horarios se puede visitar, y como se puede sacar una
entrada para visitarlo. Cuando se lee este tipo de texto, generalmente se localiza y se
extrae informacion con el proposito de llegar al lugar o hallar algin dato especifico.
El tercer texto, la fabula, nos presenta mas posibilidades de conocer hasta qué punto
los alumnos logran realizar inferencias acertadas sobre las intenciones del autor, por
ejemplo, o si pueden integrar la informacion para explicar algin hecho o conducta
de un personaje. De todas formas, los tres textos se utilizaron para evaluar los tres
procesos.

Los textos seleccionados para esta evaluacion estan acompanados por una serie de
preguntas atendiendo a cada uno de los procesos e indicadores arriba descriptos, y
a los diferentes criterios especificos de cada proceso que permiten asignar diferentes
niveles de complejidad. Se elaboraron preguntas cerradas de seleccion multiple, que
son preguntas que ofrecen un enunciado y cuatro alternativas de respuestas para
elegir, de las cuales s6lo una es correcta. Las cuatro opciones de respuesta tienen
aproximadamente la misma extension, y las palabras se eligieron cuidadosamente para
evitar que una opcién resulte mas sobresaliente que otras. Las opciones incorrectas
fueron redactadas para que resultaran plausibles.

1 De acuerdo al documento publicado por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Republica Argentina en el afio 2004, los NAP son “(...) un conjunto de saberes centrales, relevantes y signi-
ficativos, que incorporados como objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las
posibilidades cognitivas, expresivas y sociales que los niflos ponen en juego y recrean cotidianamente en su
encuentro con la cultura, enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio.” (p.
10).

También se incluyen preguntas abiertas o construidas, que requieren que el estudiante
produzca su respuesta, a veces desarrollando, explicando o fundamentando. Estas
pueden ser respondidas en castellano si el alumno lo prefiere, dandole la posibilidad
de mostrar su comprensiéon aunque no sepa como expresar sus ideas en inglés, lo cual
se espera que contribuya a que el estudiante se sienta mejor predispuesto a resolver la
prueba y a que los evaluadores obtengamos informacién mas confiable.

Las primeras preguntas son relativamente mas faciles de responder, para favorecer que
los alumnos se sientan comodos y no amenazados. Las preguntas se secuenciaron de
acuerdo al orden en que la informacién puede encontrarse en el texto. Las preguntas
que evaluan la capacidad de hacer inferencias o de evaluar los textos, es decir de
procesamiento cognitivo de orden superior, se entremezclan a lo largo del examen para
que los alumnos que no tengan suficiente tiempo de resolver toda la prueba puedan
igual demostrar este tipo de capacidades.

Considerando que este proyecto propone una evaluaciéon externa del desempenio de los
estudiantes, es decir la que se realiza por un agente externo a la institucion escolar, la
informacién obtenida a través de las pruebas piloto resulto altamente beneficiosa. Si
bien se tomaron todos los recaudos posibles en el disefio de las evaluaciones, como,
por ejemplo, consultas a docentes del area y nivel sobre contenidos y capacidades
cognitivas, o revision del modelo de lectura en relacion con las metas definidas por los
Disenios Curriculares vigentes, el contacto directo con el contexto aulico nos permitio
valorar aspectos técnicos y pedagogicos para lograr mejorar y corregir deficiencias.

Se comprobé que el tiempo requerido para realizar las pruebas era el esperado y que las
instrucciones fueron claras y precisas. Se advirtié la necesidad de modificar el orden de
algunas preguntas y de reorganizar la distribucion de las mismas en la hoja para evitar
confusiones. También, sobre la base de los resultados se pudo inferir que la redaccion
de algunas preguntas debia mejorarse para eliminar ambigliedades y asegurar su
comprension, y que algunos items debian eliminarse ya que resultaban o muy faciles o
muy dificiles para todos los evaluados y no aportarian informacion relevante.

Asimismo, las pruebas piloto demostraron que las respuestas que se obtuvieron
pueden ser consideradas y usadas como medicién del constructo o fenémeno que se
desea medir ya que recogen informaciéon que permite dar respuesta al problema de
investigacion. El instrumento contiene items que cubren todos los procesos por igual
y todos los indicadores definidos, es decir que responde a la operacionalizacién de las
variables.

Por otro lado, dado que las docentes-investigadoras estuvimos a cargo de la aplicacién
de las pruebas piloto, pudimos conversar con los estudiantes que participaron y recoger
sus comentarios. Con respecto a los textos los alumnos dijeron que eran parecidos a
los que leian en sus clases y que los temas eran los mismos que trataban con sus
profesores. En relacién a las preguntas, algunos comentaron que no eran dificiles
mientras que otros dijeron que algunas no las habian entendido.

Notamos un alto grado de colaboracion por parte de la mayoria de los alumnos,
aunque otros demostraron falta de interés y no hicieron ningun esfuerzo por intentar
resolver las pruebas. Esto nos indica que al momento de aplicar las pruebas definitivas
necesitaremos contar con el apoyo de las autoridades del establecimiento y de los
docentes y ser muy claras en la presentaciéon del proyecto para lograr que los alumnos
comprendan la relevancia de su participacién. Tendremos que trabajar en este sentido
para infundir en los alumnos una actitud positiva y de compromiso ante una evaluacién
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que no tendra ningun impacto directo en sus calificaciones ni en su desempeno escolar.

Las consideraciones que siguen a modo de cierre recogen algunas reflexiones sobre
el trabajo realizado y los alcances de la propuesta en relacién a las funciones de
investigacion, extension y docencia de nuestra tarea como docentes universitarios.

Conclusién

Este equipo ha disefiado instrumentos para el propésito especifico de saber qué manejo
de la informacién logran los estudiantes de sexto afio de escuelas publicas municipales
de la ciudad de Mar del Plata frente a diferentes tipos textuales en idioma inglés y
tareas de lectura de variada complejidad. El proceso de disefio de las pruebas fue
altamente beneficioso para ahondar en nuestra comprension de lo que significa la
comprension lectora y su evaluacién. En un primer momento, la seleccién de los textos
puso en marcha la reflexién sobre las metas que perseguiamos, las definiciones teéricas
y las diferentes opciones posibles en materia de evaluacién de la comprensiéon. Estas
consideraciones estuvieron enmarcadas en un analisis de los contextos de aplicaciéon
de las pruebas, de las posibilidades de los alumnos de tener contacto con el idioma y
de su motivacion para leer ciertos temas, de sus conocimientos sobre los temas o previa
exposicion a textos similares, asi como caracteristicas de la edad y desarrollo cognitivo
que podian contribuir a la comprensién mas alla del idioma.

La segunda etapa de formulacién de cada una de las preguntas implicé un analisis
exhaustivo de las posibles respuestas o interpretaciones, de las oportunidades que los
textos brindaban para encontrar la respuesta, de la apropiada redaccién de la pregunta
para garantizar su comprension asi como de las opciones en las preguntas cerradas
para evitar ambigliedades, entre otras cuestiones. En definitiva, cumpliamos con uno
de los objetivos del proyecto relacionado con el desarrollo de las capacidades de los
docentes-investigadores en materia de evaluacion de los aprendizajes y de los procesos
involucrados en la comprension lectora.

Una vez disefiadas las pruebas piloto se inici6 la organizacion para la aplicacién de las
evaluaciones en las escuelas. El proyecto de investigacion se encuadra en el Acuerdo
Marco que existe entre la UNMDP y la Municipalidad del Partido de General Pueyrredon.
Sin embargo, fue necesario acercarse a las escuelas para conseguir la autorizaciéon de cada
directivo y lograr el acceso a las aulas. Esto nos enfrenté a nuevos retos en materia de
planificacién y articulacion, relacionados con los objetivos de extensiéon que perseguimos.

En este sentido, queda atin un camino por recorrer. Como parte del proyecto en su
relaciéon con el area de Extension Universitaria se prevé la redaccion de un informe para
la Secretaria de Educacion de la Municipalidad sobre el desempeno académico en materia
de comprensién lectora en inglés de los alumnos que finalizan su escolaridad obligatoria,
asi como un curso de capacitaciéon y sensibilizacién para los docentes del area.

Una evaluacion externa como la que aqui se plantea debe servir el propésito de
modelar e instalar mejores practicas de evaluacién entre los docentes y autoridades.
Esto significa que el modelo de evaluacion externa utilizado sea socializado entre los
docentes para que tenga el potencial de convertirse en un punto de partida critico para
la capacitacion en servicio.

Se espera poder compartir con los docentes el informe que dé cuenta de los objetivos del

proyecto, el marco teérico y el proceso de construccion de las pruebas y los resultados
de las evaluaciones. Los modelos teéricos y conceptuales que subyacen a nuestra
evaluacién son coherentes con las practicas de lectura que propone el curriculo oficial,
aunque esta relacién no sea observable a simple vista. El desafio consiste en proveer
informacién para que el trabajo en el aula sea repensado, tenga un fundamento teérico
mas solido y un propésito claro y especifico. Para que exista aprendizaje, el docente
debe estar seguro de cuales son los aprendizajes que se quieren lograr y como habran
de ser evaluados. Disponer de estos datos hara posible que, al momento de disenar los
planes de estudio y planificar la ensefianza que oficialmente se prescribe, se tengan en
cuenta las fortalezas y dificultades que presentan los alumnos.

De esta forma, la Extension se constituye como una comunicacion del quehacer
universitario en didlogo permanente con la sociedad, una actividad constitutiva
de la universidad, y no un mero complemento de la investigaciéon y la docencia.
Tal comunicacion confiere a la universidad de capacidad movilizadora para la
transformacién social, politica y econémica, en un proceso de reciprocidad a través del
cual la universidad pone a disposicion de la sociedad su desarrollo académico de forma
critica y creadora, y a la vez recoge de ella sus necesidades, aportes e inquietudes, con
la correspondiente riqueza que genera este intercambio.

Por ultimo, nos interesa destacar que, en relacion con el eje relacionado con la docencia
universitaria, este proyecto nos ha brindado la posibilidad de revalorizar uno de los
insumos mas importantes en la formacion de docentes, como es la relacién con las
aulas reales a través de la investigacion de situaciones concretas aplicables a la futura
vida profesional. Esta informacion sobre lo que sucede en las aulas escolares, desde
donde trabajar en las aulas del profesorado, constituye un aporte valioso para formar
profesores comprometidos socialmente que sean capaces de ensehar a los sujetos
historicos actuales y estar preparados para analizar las necesidades del futuro. De este
modo, la docencia universitaria se ve beneficiada al tener la oportunidad de someter
sus saberes y practicas a saberes de la propia practica docente en otros niveles que
interpelan la teoria permanentemente y ayudan a reformularla tornandola mas cercana
a las necesidades de la sociedad.
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Resumen

El entrenamiento fonolégico en la lengua extranjera juega un papel fundamental en la
formacién de futuros profesores, traductores y licenciados y todo aspecto relacionado con
su evaluaciéon debe conocerse lo mas acabadamente posible ya que contribuye a que la
promocién de los alumnos al nivel siguiente sea confiable. Este trabajo se desprende de
un proyecto que aborda la evaluacion de la pronunciacién en inglés dentro de asignatura
Fonética y Fonologia I, Seccién Inglés, en la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional
de Cordoba. Para esta presentacion, tomaremos dos de las muestras que forman parte
del corpus del proyecto mencionado, una de ellas valorada con una buena calificacion
y otra con una mala calificacion por evaluadores externos, especialistas en fonética y
fonologia. Estas muestras se analizaran auditivamente a fin de lograr descubrir los
rasgos que los evaluadores consideraron de peso para asignarles la nota final, teniendo
en cuenta los contenidos y objetivos de la asignatura y la teoria de doble foco propuesta por
Morley (1994). Para alcanzar estos objetivos nos proponemos, en primer lugar, anclar estas
acciones en un marco teérico sé6lido que desarrolla aspectos relacionados con la evaluacion
de la pronunciacién en una lengua extranjera y la teoria de doble foco. Asimismo, haremos
una breve resefia de los rasgos fonético-fonolégicos que se tendran en cuenta. Finalmente,
procederemos a analizar las muestras seleccionadas. Se estima que el analisis cualitativo
propuesto contribuira a echar luz sobre aspectos intrinsecos de la evaluacion en el area de
pronunciaciéon en lengua inglesa. En particular, se espera poner de manifiesto los aspectos
que son considerados fundamentales al momento de la evaluacion en Fonética y Fonologia I.

Introduccién

En la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cordoba, el entrenamiento
fonético-fonologico en la lengua extranjera (en nuestro caso, el inglés) cumple un rol
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de gran importancia en la formacion de futuros profesores, traductores y licenciados.
Dicho entrenamiento se lleva adelante durante los tres primeros anos de estas carreras
y se encuentra organizado en tres asignaturas anuales (Practica de la Pronunciacién,
Fonética y Fonologia I y Fonética y Fonologia II). Durante el cursado de estas materias,
cada cierto periodo de tiempo, el alumno es evaluado con el fin de que se puedan
valorar los avances realizados. En otras palabras, las instancias de evaluacion juegan
un papel fundamental ya que, con resultados exitosos, permiten al alumno acceder al
proximo nivel del programa de estudios.

Es por eso que este trabajo aborda la evaluacion de la pronunciacién en una de estas
asignaturas, Fonética y Fonologia I, y se desprende de un proyecto de investigacion
de mayor envergadura que se encuentra en su Ultima etapa de ejecucién y que
intenta establecer relaciones entre las valoraciones de evaluadores y las micro y
macro habilidades que componen la teoria de doble foco de Joan Morley (1994). En
esta oportunidad, nos proponemos tomar dos de las muestras que forman parte del
corpus del proyecto mencionado, una de ellas valorada con una buena calificaciéon y
otra con una mala calificacion, teniendo en cuenta el promedio de notas otorgadas por
evaluadores externos, especialistas en el area de fonética y fonologia. Estas muestras
seran analizadas auditivamente a fin de lograr descubrir los rasgos que los evaluadores
consideraron de peso para asignarles la nota final, teniendo en cuenta los contenidos
y objetivos de la asignatura.

Para alcanzar estos objetivos nos proponemos, en primer lugar, anclar estas acciones
en un marco teorico so6lido que desarrolla aspectos relacionados con la evaluacion de
la pronunciacién en una lengua extranjera y la teoria de doble foco (Morley, 1994).
Asimismo, haremos una breve resena de los rasgos fonético-fonolégicos que se tendran
en cuenta. Finalmente, procederemos a analizar las muestras seleccionadas. Se estima
que el analisis cualitativo propuesto contribuira a echar luz sobre aspectos intrinsecos
de la evaluacion en el area de pronunciacion en lengua inglesa. En particular, se espera
poner de manifiesto los aspectos que son considerados fundamentales al momento de
la evaluacién en Fonética y Fonologia I.

Contexto de la experiencia

La ensefnanza de la pronunciacion en la Facultad de Lenguas se lleva a cabo durante
los tres primeros afnos de las carreras ya mencionadas y estd organizada en tres
materias instrumentales obligatorias: Practica de la Pronunciacién, Fonética y
Fonologia I y Fonética y Fonologia II. Durante el primer afio se pone énfasis en el
aspecto segmental del sistema fonologico del inglés. Un objetivo fundamental es
que los alumnos adquieran nuevos habitos articulatorios para que puedan producir
los sonidos del habla del inglés y sus modificaciones contextuales mas relevantes.
Asimismo, se espera que puedan imitar la cadencia ritmica del inglés utilizando
correctamente los acentos léxicos y las formas fuertes y débiles del inglés. Se pone
un fuerte énfasis en la imitacién sin necesidad de sistematizar contenidos teoricos
que se desarrollan en la asignatura correlativa posterior. Durante el segundo afo, se
comienzan a sistematizar contenidos relacionados con los rasgos suprasegmentales
del habla. En consecuencia, el entrenamiento se centra en la produccion de ajustes
simplificatorios en la cadena del habla, la acentuaciéon de palabras, frases y oraciones
(enunciados), el ritmo y la entonacién, este ultimo desde la Teoria de la Entonacion del

Discurso (Brazil, Coulthard y Johns, 1980; Brazil, 1985, 1997). En el tercer y tltimo
afno se continua trabajando la entonacién, ampliando los subsistemas presentados en
segundo ano. Ademas, se introducen los rasgos paralingulisticos (Brown, 1990) y otros
aspectos que contribuyen a la cohesion y estructuraciéon del discurso. Cabe destacar
que los contenidos abordados desde el comienzo del entrenamiento en pronunciacién
son acumulativos y se desarrollan en forma espiralada. En consecuencia, aunque no
se desarrollen y practiquen de manera sistematica todos los anos, se ha acordado que
deben considerarse y valorarse en tanto temas ya ensefnados. Es importante mencionar
que al momento de evaluar el desempeno oral de nuestros alumnos, si bien no existe
estandarizacion de evaluadores, es decir que los profesores de pronunciacion evaltian y
califican la produccién oral a través de la valoracién guiada (Consejo de Europa, 2002),
existe un consenso general sobre métodos y criterios de evaluacion al que se arriba
luego de un trabajo conjunto con los miembros de la catedra antes, después y durante
las evaluaciones orales.

En esta oportunidad pondremos la mirada en la asignatura Fonética y Fonologia I
ya que, si bien en los ultimos afos, la evaluacién de la pronunciaciéon en una lengua
extranjera, se ha convertido en objeto de estudio tanto de grupos de investigacion
subsidiados por la SECyT de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) como de
tesistas de posgrado de la Facultad de Lenguas, poco se ha investigado acerca de la
evaluacion de la pronunciacion en esta asignatura. Es nuestra intencién, entonces,
realizar aportes al area de la evaluacién de la pronunciaciéon a partir de esta asignatura
y de sus objetivos y contenidos.

Marco Tedrico

La evaluacion

Segun explica Brown (2004), “la evaluacion es un proceso continuo que juega un
papel preponderante en una clase de lengua y puede variar desde lo incidental hasta
lo accidental” (4). Es por esto que puede ser concebida de diferentes formas y, al
ser una herramienta, puede utilizarse con diferentes propésitos: para diagnosticar
debilidades y fortalezas, para monitorear el progreso de los alumnos, para determinar
el nivel apropiado del examinado, o para medir ciertas habilidades. En cualquiera de
estos casos, la iniciativa de evaluar puede surgir del propio docente o institucién, o de
los alumnos mismos que quieren obtener una calificaciéon que refleje su rendimiento
(Harmer, 2007).

Es posible diferenciar entre la evaluacién informal y la formal (Consejo de Europa,
2002). La primera abarca todos aquellos comentarios incidentales o no planeados que
el docente realiza sobre el desempeno del alumno. La evaluacién formal, en cambio,
es aquella que se focaliza en aspectos determinados y se lleva adelante de manera
sistematica y planificada y cuyo fin consiste en medir los logros de los alumnos en una
o varias areas de conocimiento.

Podemos también distinguir entre la evaluacion formativa y la sumativa (Black y
Wiliam, 1998; Fisher y Frey, 2007). La primera es considerada como evaluacién para
el aprendizaje ya que se realiza de manera informal y frecuente con la idea de ayudar
a los alumnos durante el proceso de apropiacién de conocimientos. Por su parte, la
evaluaciéon sumativa se concibe como una instancia para concluir con una etapa;
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generalmente tiene lugar una vez que la instruccion ha terminado y, en consecuencia,
se la considera como evaluacién del aprendizaje. Si bien ambos tipos de evaluacion son
de gran importancia para que el aprendizaje sea exitoso, en el ambito institucional,
donde se encuentra inserta la ensefanza universitaria, la evaluacion sumativa cobra
especial importancia al ser ésta la que permite al alumno alcanzar la promocién al
siguiente nivel de estudios. Es por esto que, a través del analisis propuesto en este
trabajo, intentaremos echar luz sobre aquellos aspectos que para los evaluadores
expertos tienen especial trascendencia en instancias de evaluacion sumativa en la
asignatura Fonética y Fonologia I.

Mas especificamente, este trabajo examina, desde una perspectiva fonético-fonolégica,
la produccion oral de dos alumnos que ya habian cursado la asignatura en cuestion al
momento de la recoleccion de datos. A través del analisis de las muestras escogidas,
se intentara descubrir la relacion entre su desempeno y las notas que obtuvieron por
parte de los evaluadores expertos.

Aspectos a evaluar y criterios de evaluacion desde la perspectiva de doble foco

La teoria de Morley (1994), basada en un enfoque comunicativo, propone una
perspectiva de doble foco y destaca la importancia de la pronunciacién en cuanto parte
esencial de la comunicacién. A pesar de que esta perspectiva teérica fue concebida en el
marco de la enseflanza del inglés para propédsitos académicos y no especificamente para
ensenar y evaluar fonologia, ha constituido un aporte significativo, no solo para disehar
el programa de la asignatura, sino también para guiar a los docentes en la evaluacién de
los objetivos alli propuestos. Con el propésito de simplificar el analisis del discurso oral, la
autora presenta una clasificacion de los elementos constitutivos de la pronunciacion en dos
niveles principales: el nivel micro y el nivel macro.

El nivel micro se centra en la competencia fonético-fonologica. En esta area en
particular, el entrenamiento y su posterior evaluacion se focalizan en el acento, el ritmo, la
entonacion, las pausas, los ajustes simplificatorios en la cadena hablada y la produccién de
vocales y consonantes; es decir que se valoran elementos discretos que, aunque son parte
del discurso oral en su totalidad, pueden valorarse en forma separada.

Segun la Real Academia Espaiiola (RAE), “[e]l acento, como rasgo suprasegmental, se
asocia siempre a una silabay se puede caracterizar como el mayor grado de prominencia
con el que se pronuncia una silaba determinada con respecto a las otras silabas [...]”
(RAE, 2011: 355). Esas otras silabas pueden estar en una misma palabra o en las
palabras que forman un grupo acentual o un grupo fonico. En este sentido, se puede
concebir al acento de dos formas, segiin el dominio al que se aplique: acento 1éxico (en
la palabra) y acento sintactico o maximo (en el frases u oraciones). En relacion con este
ultimo, la Teoria de la Entonacién del Discurso (mencionada mas arriba) en el marco del
Analisis del Discurso de la Escuela de Birmingham, utiliza el concepto de prominencia.
Las silabas prominentes son aquellas silabas de una unidad tonal que sobresalen por
encima de las demas en virtud de pertenecer a elementos 1éxicos a los que se considera
importantes desde el punto de vista de la informacién que contienen. Asimismo, una
palabra prominente representa “una seleccion de entre una serie de posibilidades
definidas por el contexto de interaccién” (Brazil, 1997: 41).2 En concordancia con esta

2 Si bien técnicamente no podria decirse que una palabra es prominente, ya que la prominencia opera a
nivel silabico, Brazil (1985, 1997) utiliza esta expresion como recurso simplificatorio de la idea que representa, la
cual se podria explicar con la siguiente expresion: ‘palabra resaltada en virtud de poseer una silaba prominente’.

afirmacion, la RAE afirma que “[ljos hablantes pueden destacar algiin segmento de las
secuencias que realizan segin las necesidades de la situaciéon de comunicacién” (RAE,
2011: 427). En otras palabras podria decirse que constituye “una decision del [...]
hablante, quien lo emplea para marcar, deliberadamente, aquello que quiere destacar
de acuerdo a su evaluacién del contexto pragmatico-comunicativo” (Soler, Bombelli,
Giménez, Ghirardotto y Canavosio, 2013: 24-25). De esto derivaran naturalmente las
pausas que el hablante realice, las que no deberian ser excesivamente largas o estar
localizadas en lugares incorrectos para no afectar la transmisién del mensaje (Barr,
1990). El ritmo se encuentra intimamente relacionado con los dos aspectos antes
mencionados ya que la acentuaciéon innecesaria de palabras y la incorrecta utilizacién
de pausas tienen una incidencia directa en el ritmo resultante. En cuanto a los criterios
de evaluacién en la asignatura Fonética y Fonologia I, se espera que el alumno sea
capaz de producir patrones tipicos del inglés y que logre establecer una conexion entre
los patrones utilizados y su funciéon comunicativa de manera que pueda transmitir su
mensaje de manera eficiente.

La entonacion, definida por Wells como “la melodia del habla” (Wells, 2006: 1), es
decir los movimientos ascendentes y descendentes de la voz que son utilizados para
transmitir un cierto significado, es un contenido fundamental dentro del programa de la
asignatura. Como ya explicamos, la perspectiva adoptada en los programas de estudio
de Fonética y Fonologia es la Entonacion del Discurso, la cual define este aspecto
prosédico como un sistema linglistico integrado por cuatro subsistemas: prominencia,
tono, arranque y terminacién. Mientras que los dos primeros se estudian en Fonética y
Fonologia I, los otros dos se introducen en Fonética y Fonologia II. En cuanto al subsistema
tono, esta perspectiva describe cinco posibilidades: descendente, ascendente-descendente,
descendente-ascendente, ascendente y sostenido, las cuales se agrupan segun su funciéon
comunicativa en proclamatorios (los dos primeros), referidos (los dos siguientes) y neutro
(el ultimo). Al evaluar los dos subsistemas de prominencia y tono, en la asignatura en
cuestion, se espera que el alumno pueda producir las variaciones entonativas del inglés
atendiendo a su funcion comunicativa.

Otro aspecto dentro del nivel micro al que prestamos particular atencién es a la
utilizaciéon de rasgos de simplificacion fonolégica. Estos son principalmente la union de
palabras en la cadena hablada (linking), elision de fonemas (o eliminacion de sonidos),
asimilacién (modificacion de los sonidos debido a la “influencia que ejercen ciertos
sonidos en sonidos contiguos” (Roach, 2009: 110), y compresion, proceso a través del cual
algunos sonidos vocalicos se transforman en otros que se producen en un periodo mas
corto de tiempo (Finch y Ortiz Lira, 1982). Al evaluar este aspecto, no se pretende que
el alumno produzca todos los casos posibles de ajustes simplificatorios, sino un numero
minimo, caracteristico de un estilo de pronunciacion coloquial, de manera que la articulacion
de ciertos grupos vocalicos y consonanticos se simplifique y su uso redunde en fluidez y
naturalidad (Celce-Murcia, Brinton y Goodwin, 1996).

Por ultimo, también se tiene en cuenta la articulaciéon sonidos vocalicos y consonanticos
del sistema fonolégico del inglés. Si bien este aspecto no se aborda de manera
particular en segundo ano, sino en primero (Practica de la Pronunciacion), la correcta
realizacion fonética de los rasgos segmentales del inglés contintia considerandose de
vital importancia en esta asignatura.

El nivel macro de la pronunciacién comprende elementos generales de comunicabilidad,
los cuales apuntan a las competencias discursiva, sociolingliistica y estratégica de los
hablantes (Morley, 1994). En este nivel y para los propoésitos de esta asignatura, el
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entrenamiento y la posterior evaluacién deben atender a la inteligibilidad, la eficiencia
comunicativa general y la fluidez. El primero de los aspectos, inteligibilidad, también
llamado comprensibilidad por algunos investigadores (Jenkins, 2002; Smith y Nelson,
1985, citados en Kang, Rubin y Pickering, 2010) es un constructo orientado al receptor
delmensajey hace referencia a “la habilidad para comprender un mensaje en su contexto”
(Kang, Rubin y Pickering, 2010: 554). La eficiencia comunicativa, en contraposicion,
pone la mirada en el emisor del mensaje y corresponde a la habilidad para transmitir
un mensaje en su contexto. La fluidez es el tercer aspecto que se considera y, si bien
es sabido que podria definirse desde distintos puntos de vista, desde el emisor y desde
el receptor, nos interesa la mirada de este ultimo a los fines de la evaluacion. En
consecuencia, la fluidez puede definirse como aquella producciéon que se percibe sin
demasiadas vacilaciones, falsos comienzos, un excesivo niumero de pausas o pausas
extremadamente largas (mayores a un segundo).

Obviamente, como lo sefiala Morley (1994), “ambos niveles son inseparables, ya que lo
macro incluye lo micro, y lo micro es necesario para lo macro” (68), pero la diferenciacion
entre estos dos niveles nos ha permitido abordar la ensefianza y evaluacion de la
pronunciacion mas eficazmente.

En cuanto a la asignatura objeto de este trabajo, como ya lo dijéramos, los docentes de
la catedra trabajan en conjunto durante el afio lectivo y en instancias de evaluacion para
aunar criterios al momento de valorar el desempeno oral de los alumnos. Es de esperar
entonces que al momento de evaluar los profesores tengan en cuenta estos dos niveles
de pronunciacién y que la nota que resulte de la evaluacién, sea ‘un reflejo de aquello
expresado en los objetivos de la materia en cuestion’, como lo expresa Cunningham
(Cunningham, 1998: 38).

Muestras Analizadas

Las muestras que se analizan en este trabajo pertenecen al corpus de un proyecto
investigacion de mayor envergadura que se realiz6 en el marco del Programa de
Investigadores en Formacién delaFL, UNC, en el afio 2015. Dicho corpus esta constituido
por 21 muestras orales de alumnos seleccionados al azar pero que cumplieran con
un requisito fundamental: haber cursado la asignatura en cuestién el afio inmediato
anterior al momento de realizarse la recoleccion de datos. Para la recoleccion de las
muestras, los alumnos constituyeron nueve grupos de dos y un grupo de tres y se
prepararon para llevar adelante dos actividades similares en tipo y duracién a dos
de las actividades que se realizan en los examenes finales: la lectura de un dialogo
conocido y una actividad de habla espontanea sobre la base de una escueta instrucciéon
en interaccion con sus pares.

Estas muestras fueron evaluadas por cinco docentes especialistas en fonética y fonologia
inglesa externos al proyecto, quienes utilizaron una grilla cuyas calificaciones iban del
1 a 10 puntos, segin la escala vigente en la UNC. La grilla, que fue confeccionada y
piloteada por todo el equipo de investigacién del proyecto antes mencionado, contiene
todos los aspectos que debian ser evaluados segun los objetivos de la asignatura y se
encuentran organizados en dos niveles, micro y macro, de acuerdo con los criterios
desarrollados por Morley (1994).

Para realizar el analisis propuesto, se seleccionaron dos muestras: una correspondiente
al alumno que recibié la calificacion mas alta y otra perteneciente al alumno que
recibi6 la mas baja, teniendo en cuenta un promedio de las calificaciones otorgadas
por los evaluadores. En primera instancia, se procedié a transcribir las muestras. A
continuacion, cada una de ellas fue escuchada y analizada auditivamente por los autores
de este trabajo en forma separada para luego compartir la informacién obtenida, llegar a
acuerdos y cuantificar los resultados. En cada muestra, se procedié a marcar unidades
tonales, prominencia y tonos. Asimismo, se identificaron todos los posibles casos de
ajustes simplificatorios de la cadena hablada y se registraron aquellos producidos por
cada uno de los participantes. También, se consignaron detalles relacionados con la
precision articulatoria de sonidos vocalicos y consonanticos. Por ultimo, se marcaron
las pausas y se sefialaron aquellas excesivamente prolongadas.

Toda esta informacion nos brind6 un claro panorama para valorar aspectos del nivel
micro y para arribar a conclusiones relacionadas con los aspectos evaluados en el nivel
macro. Cabe destacar que este analisis pormenorizado de ambas muestras resulté de
suma importancia para establecer conexiones entre la calificacion que cada uno de los
participantes obtuvo y su desempeno oral general.

Analisis

Mejor desempeiio - Alumno A

El desempenio de este alumno fue calificado con un puntaje que oscilé entre 7 y 9
puntos, con una media de 8,2. El analisis de la produccion en el nivel micro muestra
que el desempeno fue muy bueno. En cuanto a la divisiébn en unidades tonales,
con excepcion de algunos casos puntuales, las selecciones fueron muy apropiadas,
ya que se logré fragmentar el discurso en secciones logicas segin las unidades de
informacioén esperables. La seleccion de tonos y prominencias también fue, en términos
generales, apropiada salvo en tres ocasiones en las que el alumno enfatizé elementos
léxicos conocidos cual si fueran desconocidos. En sintonia con el uso de la entonacion,
las pausas fueron en su mayoria naturales y contribuyeron a realizar un adecuado
desarrollo del contenido de los textos pronunciados. El alumno tuvo alguna dificultad
con la comunicacién de ciertos contenidos en la actividad de habla espontanea, por lo
cual las pausas se incrementaron en cantidad y duracion. Sin embargo, esa realidad
no se contrapone con lo que ocurre normalmente en el habla espontanea de hablantes
nativos y de un alto nivel de suficiencia. Asimismo, el ritmo en general fue sostenido y
fluido a lo largo de toda la produccion. En relacién con los ajustes simplificatorios, se
advirtieron unas pocas inconsistencias en cuanto a la asimilacion de sonidos y la uniéon
de palabras. La produccién segmental fue muy buena. Sin embargo, se notaron algunas
dificultades e inconsistencias en la pronunciacién de consonantes y vocales. Debido a la
transferencia negativa o interferencia del espanol en la pronunciacion del inglés (Major,
2008; Yu y Odlin, 2015), algunos pares de sonidos fueron neutralizados. Por ejemplo,
el alumno evidencié problemas en la diferenciacién de la oclusiva bilabial sonora y
la fricativa labiodental sonora, ya que neutraliz6 las diferencias en favor del sonido
bilabial. La diferencia fonética entre la oclusiva alveolar sonora y la fricativa dental
sonora no fue realizada, asi como tampoco se diferenciaron en ocasiones los sonidos
vocalicos 1 y 2 del sistema fonolégico del inglés. Se observaron dificultades también,
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aunque muy puntuales, con sonidos en posicion de final de silaba, especialmente en lo
atinente a la elisién no deseada de dichos sonidos en ciertos contextos especificos y al
ensordecimiento y sonorizaciéon de sonidos consonanticos.

Con respecto al nivel macro, los autores de este trabajo consideramos que el alumno
tuvo un desempenno muy bueno, ya que, en términos de inteligibilidad, el mensaje
pudo comprenderse en su totalidad. Prueba de esto también es que no se produjeron
malentendidos o confusiones durante la interaccion.

Si bien resulta riesgoso emitir juicio acerca de la eficiencia comunicativa de un hablante
cuando este y aquel que valora este aspecto comparten la misma lengua materna,® puede
decirse que el mensaje se transmitié de manera completamente eficiente, apreciaciéon que
deviene de los autores de este trabajo, quienes, al igual que el alumno cuyo desempefio oral
esta siendo analizado, comparten la misma lengua materna.

Finalmente, en lo que respecta a la fluidez, las producciones orales de este alumno fueron
efectivas, salvo algunos fragmentos del final de la actividad de diadlogo espontaneo, en
la cual se observaron algunas imprecisiones en el uso de conectores.

Peor desempeifio - Alumno B

El desempeiio de este alumno fue calificado con un puntaje que oscilé entre 2 y 6
puntos, con una media de 3,6. En lo que respecta al nivel micro, es importante destacar
que toda la produccion se vio afectada por una amplia variedad de dificultades que
se desarrollan a continuacién. En su gran mayoria, las unidades tonales fueron
adecuadas, con excepcion de algunos casos en que la fragmentaciéon se produjo en
medio de los sintagmas nominales, lo cual no sucede con tanta frecuencia, sobre todo en
la lectura en voz alta de un texto conocido. En cuanto a la asignacién de prominencias,
en varias ocasiones, el alumno decidié asignar importancia a unidades léxicas cuyo
valor comunicativo no lo ameritaba. Las pausas producidas no guardaron relaciéon con
la division en unidades tonales y ocurrieron, en consecuencia, con mayor frecuencia
de lo esperado. Si bien, como se dijo anteriormente, las pausas pueden incrementarse
en algunos pasajes en el habla espontanea, la mayoria de ellas se produjo en la lectura
del texto conocido y varias se insertaron en lugares inadecuados separando elementos
semanticamente cohesivos. Asimismo, en un caso, se registré una pausa en el medio de
una palabra, lo cual sin ser imposible, es poco comun. Y, a la inversa, en una situacion
en que debidé pronunciar una interjeccion seguida de una pausa, el alumno no logré
producirla de manera natural. Asimismo, el ritmo en general fue sostenido y, por
momentos, poco fluido. Enlo atinente a los ajustes simplificatorios, se pudo observar una
gran cantidad de casos en los que no se produjeron esas modificaciones o se realizaron
de manera erréonea. La produccion de rasgos segmentales se vio muy influenciada por
las caracteristicas del espanol, ya que se observo un gran numero de interferencias en
términos fonéticos. Por caso, se puede mencionar la producciéon de vocales. Como ya
ha sido descripto ampliamente, especialmente desde la linglistica contrastiva, existe
una diferencia sustancial en el nimero de vocales puras entre el espafnol y el inglés.
Esto lleva a que muchos alumnos neutralicen las diferencias que ambos sistemas

3 Se ha comprobado que cuando hablantes que comparten una misma lengua materna interactiian
en una lengua extranjera tienden a diferenciarse del modelo de pronunciacion nativo insertando rasgos
propios del sistema fonologico de su lengua materna (Jenkins, 2000)

evidencian. Este alumno en particular, demostré6 una marcada neutralizacion entre
varios pares de sonidos, por ejemplo las vocales 1 y 2,4y 5,y 6y 7. En lo relativo
a las consonantes, el alumno cometié diversos errores de produccion, sobre todo en
finales de silabas y palabras. No pudo diferenciar la africada palatoalveolar sonora de la
fricativa palatoalveolar sorda. Ciertos sonidos consonanticos se sustituyeron por otros.
En particular, las nasales finales se neutralizaron en la consonante nasal alveolar
sonora en una gran cantidad de casos.

Con respecto al nivel macro, el alumno tuvo un desempeno aceptable, ya que, en
términos de inteligibilidad, el mensaje pudo comprenderse en su totalidad, salvo en
pocos casos en que las pronunciaciones erroneas cambiaron los significados de las
palabras. Ademas, en general, el mensaje pudo transmitirse eficazmente. Finalmente,
en lo que respecta a la fluidez, la produccién oral de este alumno fue inestable. Es
importante resaltar que en la actividad del dialogo espontaneo, el alumno pudo producir
apenas unos pocos enunciados. Esto es, la cantidad de produccion oral fue inferior a
la esperada.

Conclusion

Este trabajo surgié como una necesidad de ahondar en el vasto territorio de la evaluacion
del desempeno oral, cuyos limites todavia son materia de discusion y debate tanto en
un nivel mas abstracto, como lo es la discusion académica, como en el ambito de su
aplicacion concreta, es decir, el aula.

En cuanto al proyecto madre, es importante detallar cierta informacién atinente a los
resultados de la investigacion, la cual puede arrojar luz sobre el analisis realizado en este
trabajo. Tras obtener los resultados de los analisis estadisticos, fue posible comprobar
que, para la mayoria de los evaluadores, la nota definitiva guarda mas relaciéon con la
nota asignada para el nivel micro que aquella para el nivel macro. Existen al menos
dos motivos que podrian explicar esta tendencia. Por un lado, en los programas de
estudio de las tres asignaturas de pronunciaciéon se explicita la importancia de que los
estudiantes logren al final del cursado una produccién adecuada a cada nivel en cuanto
a los rasgos segmentales y suprasegmentales (los cuales constituyen el nivel micro).
Por otra parte, estos aspectos suelen ser mas sencillos de valorar puesto que pueden
medirse mas objetivamente que los constructos que forman parte de las habilidades
macro.

En relacién con la indagacion que se llevo adelante para este trabajo a partir del analisis
cualitativo, podemos establecer algunas consideraciones. En el caso del Alumno A,
su muy buen desempefo en términos de las habilidades micro se ve reflejado, en
términos generales, en su desempeno en el nivel macro, de alli que la apreciacién por
parte de los evaluadores fue mas homogénea. Por otra parte, el Alumno B tuvo un
desempeno relativamente pobre en el nivel micro. Sin embargo, desde la perspectiva
de la inteligibilidad, la eficiencia comunicativa y la fluidez, su produccion parece haber
estado un tanto por encima del desempenio en el nivel micro, ya que los déficits en la
producciéon de rasgos segmentales y suprasegmentales no parecen haber afectado los
componentes mas globales. Esto podria explicar la divergencia en la apreciacion de los
distintos evaluadores. Aparentemente, la homogeneidad en los distintos aspectos de la
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produccién de los alumnos podria redundar en una mayor paridad en la evaluacion de
las habilidades. Seguin esta hipétesis, seria probable que la producciéon equilibrada en
los distintos niveles de analisis genere mayores consensos en cuanto a las calificaciones
asignadas. En cambio, cuando se generan divergencias en los niveles de produccion,
es posible pensar que es mas dificultoso valorar globalmente qué nota general deberia
corresponder. Sin embargo, esta posicion debe contar con mayor corroboraciéon empirica.

Por estas razones y por la importancia que tiene la evaluacion en los procesos de
ensenanza y aprendizaje, creemos que ha sido importante llevar adelante estos y otros
esfuerzos de indagacion sobre los aspectos relativos a la evaluacion del desempeno
oral de los estudiantes en el nivel universitario. Es de vital importancia construir
instrumentos soélidos y con validez metodologica que constituyan un método confiable
de medicion del rendimiento de los alumnos. En gran medida, una educaciéon de calidad
que logre construir un acervo cultural permanente debera contar con metodologias
consistentes de evaluaciéon que puedan promover formas cada vez mas eficientes de
aprender y ensenar.
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Resumen

En el contexto en el cual se inserta este trabajo, la enseflanza del inglés como lengua
extranjera a nivel universitario, la pronunciaciéon del inglés se ensefia como materia
instrumental obligatoria durante los 3 primeros anos de las carreras en esa lengua.
Decidimos indagar sobre la evaluacién de la pronunciacion del inglés y el empleo de
meétodos formales como lo es el uso de escalas de evaluacion. Aunque existe abundante
bibliografia sobre la evaluacién del uso de una lengua (Bachman, 1990; Cohen, 1994;
Alderson, Clapham y Wall,1995; Bachman y Palmer, 1996 y 2010, entre otros) la
pronunciacion aparece solamente como uno de los tantos componentes a tener en cuenta
cuando se evalua el desempeno linglistico oral. Debimos construir un instrumento
especifico, adecuado al constructo a evaluar y al contexto en el que se desarrolla la
evaluacion, que permitiera la evaluacién formal de la pronunciacién y la asignacion
de calificaciones validas y confiables. En esta presentaciéon informaremos sobre los
principales resultados obtenidos hasta la etapa actual de nuestra investigacion.
Estudiamos la confiabilidad entre 5 evaluadores, expertos en fonética, que evaluaron
32 grabaciones realizadas por estudiantes. La evaluacion fue realizada a) en forma
impresionista b) con una escala holistica y c¢) con escala analitica. Las pruebas
estadisticas indicaron la existencia de diferencias significativas entre las medias de
las calificaciones otorgadas por los evaluadores empleando los distintos métodos. Los
resultados también indicaron que esas diferencias se reducian segtin fuera el método
empleado. Ademas, detectamos diferencias significativas a nivel intra-evaluador segin
fuera el método empleado. La informacién recolectada por medio de un cuestionario
que completaron los evaluadores, nos permiti6 ratificar la importancia de la devolucién
en el proceso de evaluaciéon y la conveniencia de que el instrumento empleado facilite
la devolucién para el evaluador y permita la cabal comprension de esta por parte del
alumno.

Introduccién

Este trabajo presenta resultados de la investigacion sobre la evaluacién de la oralidad a
la que nos encontramos abocadas desde hace algunos afios. Mas precisamente, se trata
de una indagacién sobre la evaluaciéon de la pronunciacion del inglés y sobre el empleo
de métodos formales, como lo es el uso de escalas, en el contexto de carreras de grado
universitarias en inglés como lengua extranjera. Aunque existe abundante bibliografia
sobre la evaluacion del desemperno lingliistico en una lengua no materna (por ejemplo,
Bachman, 1990; Cohen, 1994; Alderson, Clapham y Wall,1995; Bachman y Palmer,
1996 y 2010, entre otros), la evaluaciéon de la pronunciacién no recibe, en la mayoria
de los casos, un tratamiento particular; mas bien, la pronunciacién aparece solamente
como uno de los tantos componentes a tener en cuenta cuando se evalia el desempeno
oral. Esta falta de bibliografia y de estudios es aun mayor en contextos educativos similares
al de esta investigacion en los que los resultados de la evaluacion afectan en gran medida
la vida de los evaluados e impactan también en el sistema educativo. Es por eso que
consideramos esencial realizar esfuerzos por alcanzar la mayor exactitud posible al evaluar
el desempefio de nuestros estudiantes.

Por todo lo dicho anteriormente es que nos propusimos comenzar a indagar sobre
la evaluacién de la pronunciacion del inglés de futuros Licenciados, Profesores y/o
Traductores de Inglés y sobre la forma en que esta evaluacién se traduce a un nimero.
En esta etapa, nos circunscribimos al ambito de la materia Fonética y Fonologia Inglesas
Il que se dicta en el tercer afio del actual plan de estudios de la Facultad de Lenguas de
la Universidad Nacional de Cérdoba.

La ensefanza y evaluacién de la pronunciacion del inglés en el contexto descripto
implican caracteristicas particulares en cuanto a la minuciosidad y exactitud de los
métodos empleados, de los componentes que se evaltian y de los criterios a partir de
los cuales se interpretan los resultados. Nuestra hipotesis de trabajo fue que el empleo
de escalas de calificacion resulta en una confiabilidad entre evaluadores que es mayor
a la que se obtiene con el empleo de un método impresionista; especificamente, nos
propusimos como objetivo establecer la confiabilidad de tres métodos de evaluacion:
meétodo impresionista, método holistico y método analitico, en un ambito donde no existe
la estandarizacién o normalizacién de evaluadores y donde estos son experimentados
profesores de fonética y fonologia inglesas.

En este punto, nos parece relevante realizar algunas consideraciones generales con
respecto a la evaluacién; concretamente, creemos que debemos hacer referencia,
aunque de manera muy breve, a la existencia de factores que tienen influencia sobre el
resultado de una evaluacién, ademas del nivel de habilidad lingliistica o conocimiento
de la lengua, o de un aspecto de ella, que posea el evaluado.

Siguiendo a Bachman (1990), podemos sefialar que el resultado, nota o calificacién que
se obtiene al final del proceso de evaluacion es el producto o devenir de varios factores.
Es decir, ademas del nivel de conocimiento linglistico del evaluado, los resultados
varian en funciéon de otros factores que, para Bachman (1990), son los siguientes:
1) las distintas “facetas” o aspectos del método de evaluacion, 2) las “caracteristicas
personales” del evaluado, que son independientes de su conocimiento o habilidad
linglistica y 3) “factores aleatorios” que son impredecibles y temporarios (164). Todos
estos factores influyen en los evaluados de diversas maneras y, por lo tanto, diferentes
individuos pueden obtener diferentes resultados al hacer una misma evaluacion,
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aun contando con el mismo conocimiento sobre la lengua. Obviamente, es necesario
asegurar, entonces, que el contexto en el que se realiza la evaluacién favorezca la
influencia o injerencia de la habilidad lingliistica y reduzca al minimo los efectos no
deseados de los demas factores.

Una vez senalada esta cuestion, diremos que, sin dejar de reconocer la existencia de los
otros factores mencionados, este estudio hace foco en el primer factor al que Bachman
(1990) hace referencia: el método de evaluacion. Especificamente, nos interesa estudiar
el procedimiento empleado para asignar una nota o calificaciéon o, dicho de otra manera,
el procedimiento empleado para lograr traducir o representar, de manera confiable, el
desempeno linguistico del evaluado en una nota o puntaje. Bachman y Palmer (1996) se
refieren a los criterios para asignar una nota o calificacién como “criterios de correccion” y
sostienen que son “los criterios en base a los cuales se juzga la calidad de la respuesta”(195).
Es decir, para asignar esa nota, los evaluadores se basan en criterios de calificacion y
procedimientos de puntuacién que interactian de manera constante.

Resulta también interesante mencionar que Bachman (1990) considera que los criterios
de correccion o criterios de puntuaciéon pueden influir sobre el proceso de evaluaciéon
en dos sentidos: por un lado, pueden afectar el desempenio y por otro, influyen sobre
la asignacion de las calificaciones (124). Es decir, Bachman sefiala que, si un evaluado
conoce los criterios de correccién con antelaciéon, es probable que trate de adaptar
su desempenio a esos criterios. Por otra parte, agrega, los criterios de correccion o
puntuacion, explicitos o no, influyen sobre los evaluadores y, por lo tanto, sobre las
notas asignadas. Para decirlo de otra manera, un mismo desempeno puede obtener
distintas calificaciones como resultado de la interaccién de diversos factores que no
siempre son evidentes, controlables o controlados.

Una de las principales contribuciones del modelo de Bachman (1990) y Bachman y
Palmer (1996, 2010) es que proponen un marco para la investigaciéon sobre la evaluaciéon
del desempeno lingliistico en contextos de examen. En ese marco reconocen el rol
fundamental de los métodos o procedimientos empleados y enfatizan la importancia
de que los resultados de una evaluacién o prueba sean, sobre todo, los resultados
de la habilidad lingtistica subyacente mas que de los efectos del procedimiento de
evaluacion empleado.

En consonancia con la perspectiva de Bachman (1990), y refiriéndose a la evaluaciéon
del desempeinio oral, McNamara (1995) también sefiala la existencia de diversos factores
que interactian en ese proceso y a los que los evaluados deben enfrentar; McNamara
distingue entre factores humanos y factores que no son humanos. La Figura 1, a
continuacion, representa el modelo de McNamara:

Evaluador
Escaia/ Criterios —» Nota/Puntaje
Desempeno

Interlocutor €—»  Actividad
(Incluye otro

Candidato) <\>

CanIidato

Figura 1 Interaccion de distintos factores en la evaluacion del desempenio oral
(McNamara, 1995, en base a Kenyon, 1992)

Como puede observarse en la Figura 1, la nota se considera el resultado de la interaccion
entre diversas variables. El empleo de una escala y los criterios aparecen representados
en una misma linea. Idealmente, el mismo desempefio evaluado en base a los mismos
criterios deberia producir el mismo resultado independientemente del evaluador que
realice la evaluacion. Es decir, los resultados o notas deben ser confiables. Para Bachman
y Palmer (1996) la confiabilidad es una de las “cualidades esenciales” en un proceso
de evaluacion (19). Este estudio constituye un primer paso para entender y mejorar el
proceso de evaluacion en el contexto educativo en el que nos desempenamos. Nuestro
punto de partida fue la hipétesis que el empleo de escalas de evaluacién constituiria
una contribucién positiva.

Métodos de evaluacion

Los métodos o procedimientos empleados para evaluar el desempeno lingtiistico oral de
un estudiante pueden describirse desde distintas perspectivas. Por ejemplo, segin las
condiciones en las cuales se realiza la evaluacién, Harris and McCann (1994) distinguen
entre evaluaciéon formal e informal (90). Cuando es formal, la evaluacién requiere del
empleo de pruebas o examenes y de determinadas condiciones de aplicacion. La
evaluacion informal, por otra parte, es la que se realiza por medio de la observacion y
seguimiento del desempefo linglistico del evaluado durante el desarrollo normal de
las actividades atulicas. Otra distincién que suele hacerse es aquella entre evaluaciéon
objetiva y subjetiva. Cohen (1994), por ejemplo, diferencia entre evaluaciéon objetiva
y subjetiva; establece un continuo que va desde la calificacién objetiva a la subjetiva
y manifiesta que la naturaleza de las actividades o items a calificar probablemente
determine la ubicacién del método de evaluacién hacia el extremo objetivo o subjetivo
del continuo. A modo ilustrativo, podemos mencionar que las pruebas de opciones
maultiples se califican mas objetivamente que las entrevistas. En lugar de objetivo y
subjetivo, Pollitt (1991) emplea los términos “contar” y “juzgar”. Contar tiene que ver
con “items y con el nimero de items” que un evaluado responde de manera correcta,
mientras que juzgar tiene que ver con desempenos o “performances” y con el juicio
de los evaluadores con respecto a la calidad de esos desempenos o “performances”
(52). En general, se considera que cuando se evalia un desempefio o performance
los métodos de calificacién empleados son subjetivos pues se juzga la calidad de lo
realizado por el evaluado, ya sea tanto una produccion escrita como una produccién
oral (Bachman, 1990; Alderson et al., 1995; Bailey, 1998; McNamara, 2000). En base
a lo dicho anteriormente es posible describir a la evaluacion, en el contexto de este
estudio, como formal y subjetiva.

Antes de comenzar de lleno a describir nuestro estudio, nos referiremos, brevemente,
al empleo de las llamadas escalas de evaluacion. En general, el empleo de escalas es
sugerido, por la literatura especializada, como un instrumento valioso y eficaz para
minimizar los efectos de la interpretacion subjetiva de los resultados en una prueba
o examen sobre el conocimiento o habilidad linguistica; dicho de otra manera, el uso
de escalas es recomendado para mejorar la confiabilidad de las notas asignadas. Mas
aun, el empleo de escalas es considerado una parte integral del proceso de medicién
del conocimiento y “el enunciado mas concreto del constructo que se esta midiendo”
(Weigle, 2002:72).
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En los contextos educativos de Argentina, el empleo de escalas de evaluacién con
descriptores no suele estar incorporado institucionalmente a los procesos de evaluacion.
En otros ambitos, por ejemplo en contextos educativos europeos segin lo expresan
North y Schneider (1998), el empleo de escalas de evaluacion es cada vez mas comun,
como resultado de “un movimiento general hacia una mayor transparencia en los
sistemas educativos” (217). Este interés general por los instrumentos de calificacion
ha resultado en el diseno y proliferacion de escalas de diferentes tipos y para distintos
propositos. En Alderson (1991) es posible encontrar una detallada descripcion de los
distintos propositos para los que pueden usarse las escalas en la evaluacién de la
habilidad lingtiistica. Cabe destacar, que el empleo de instrumentos de calificacion en
la evaluacioén del uso oral de una lengua representa un desafio particular con el que
han lidiado un nuimero considerable de investigadores. Pollitt y Murray (1996), por
ejemplo, sugieren la conveniencia de tratar de combinar las decisiones “cuantitativas” y
“cualitativas” sobre el desempeno en el uso de la lengua que hacen los estudiantes, para
desarrollar una “escala mas natural para juzgar el desempeno de los estudiantes en las
pruebas orales” (74). Spolsky (1990) se refiere a la importancia de ser justo en cuanto
a la interpretacion de los resultados de los examenes y argumenta en favor del empleo
de escalas que lo favorezcan (12). En pocas palabras, existe un importante ntimero de
estudios que muestran la preocupacion por el apropiado desarrollo y uso de escalas al
evaluar el desempefo oral. Sin embargo, en ningiin momento la pronunciacién recibe
particular atencién.

De manera general, podemos decir que la ventaja del uso de escalas de evaluaciéon
es que, como lo sostiene Alderson (1991), funcionan como “guias del proceso de
evaluacion” pues contienen descripciones de los niveles “tipicos o probables” y de coémo
traducirlos a un nimero o puntaje; de esa manera, contribuyen a la obtencion de notas
mas confiables (73).

Sin duda, el evaluador juega un papel importante pues es el que decide sobre la
correspondencia entre el desempefio propiamente dicho y la descripcion pertinente
en la escala. Upshur y Turner (1999) describen el proceso de evaluacion o medicion
de una manera muy interesante. Sostienen que la evaluacién es un proceso en el que
el “discurso” de un evaluado es “escuchado o leido por un juez humano, quien se
remite a una guia o escala de evaluacion para seleccionar un puntaje que represente
la habilidad del evaluado con respecto al rasgo o atributo en cuestion” (85). Upshur y
Turner (1999) representan el proceso de la siguiente manera:

]
DISCUESD X | EVALUADOR X FRCALA | - PLINTAIE

Figura 2. Interaccion en la evaluacion del desempeno oral
(Upshur y Turner, 1999: 85)

Como puede observarse, la representacion es similar a la de McNamara en la Figura 1
(Upshur y Turner lo reconocen en una nota al pie en la pagina 85).

Si bien las escalas de calificaciéon resultan beneficiosas para el proceso de evaluacion,
su empleo trae aparejado diversos problemas potenciales que deben ser tenidos en
cuenta. Por ejemplo, como lo seialan Bachman y Palmer (1996), una misma escala

puede ser interpretada y aplicada de manera diferente por diferentes evaluadores;
el mismo evaluador puede aplicar la misma escala de manera diferente en distintos
momentos u ocasiones o los evaluadores pueden ser influenciados por factores no
directamente relacionados con las definiciones en la escala (221). A pesar de estos y
otros inconvenientes, existe consenso sobre el hecho que al ser instrumentos que guian
en forma explicita a los evaluadores, el uso de escalas contribuye a mejorar el proceso
de evaluacion y favorecer la obtencion de resultados mas confiables.

Finalmente, haremos referencia a otra descripcion sobre los procedimientos o métodos de
evaluacion segin se use una escala o no, y segun el tipo de escala, cuando se la emplea.
De manera breve, podemos decir que se distingue entre procedimientos impresionistas
(o generales), holisticos (o globales) y analiticos. En cuanto al método o calificacion
impresionista, siguiendo a Weigle (2002) podemos decir que la evaluaciéon impresionista es
aquella que se lleva a cabo sin el empleo de “una escala explicita” (149).

Con respecto a los procedimientos holistico y analitico, resulta relevante mencionar lo
senalado por Bachman y Palmer (1996), quienes establecen una clara diferencia entre
los principios que guian el empleo de uno u otro método, o de un tipo u otro de escala. El
empleo de escalas de calificacion globales u holisticas se basa en la concepciéon de que
la habilidad lingtiistica constituye un todo unificado y, por lo tanto, la pericia lingtiistica
puede ser cuantificada en una sola nota o calificacién global. Dicho de otra manera,
el criterio de evaluaciéon consiste en juzgar la calidad total de la produccion lingutistica
con especial énfasis “en lo que esta bien hecho” (Cohen 1994: 315). Segiin Bachman y
Palmer (1996), una de las desventajas del uso de las escalas globales es que “es dificil
saber lo que la nota refleja” con respecto a los multiples componentes inherentes a la
habilidad lingtistica (209). Otra desventaja, segin estos autores, es que aunque las
escalas son descriptas como globales, incluyen en realidad multiples componentes, los
cuales son probablemente considerados en forma diferente por diferentes evaluadores.

Por otra parte, las escalas analiticas constan de una serie de componentes explicitos que
son evaluados separadamente. Cuando se requiere una sola nota, ésta se obtiene del
total de estas calificaciones parciales. La ventaja de este método, sostienen Bachman y
Palmer (1996), es que la calificacion refleja el nivel de habilidad para cada componente
o area incluida en la escala. Ademas, “las escalas analiticas tienden a reflejar lo que
los evaluadores realmente hacen cuando califican muestras del uso de la lengua”
(211), puesto que aun los evaluadores globales admiten que consideran diferentes
areas al evaluar. No obstante, una de las desventajas de la evaluacion analitica es
que el desempeno es considerado una suma de partes en lugar de un todo integrado. Otro
inconveniente es que el uso de escalas analiticas requiere mucho tiempo y, en consecuencia,
no son muy practicas cuando hay un gran numero de estudiantes para calificar, pocos
evaluadores y tiempo limitado, como en el caso del contexto del presente estudio.

Si tomamos el continuo propuesto por Cohen (1994) que mencionaramos anteriormente,
podemos decir que los procedimientos impresionistas se ubican hacia el extremo mas
subjetivo, los procedimientos holisticos se encuentran a continuacion y, finalmente, los
procedimientos analiticos estan ubicados hacia el extremo mas objetivo del continuo.

Meétodos de evaluacion: aplicacién y resultados

Para realizar este estudio, en primer lugar, se recolectaron las muestras. Se grabd
la produccién oral de 37 alumnos que cursaban Fonética y Fonologia Inglesas II del
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tercer ano de las carreras en inglés de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional
de Cordoba (futuros profesores, traductores y/o licenciados). Los estudiantes fueron
seleccionados al azar y se les solicité que realizaran dos actividades similares en
tipo y duracién a las actividades que realizan en los examenes finales: lectura
de un cuento y una exposiciéon oral de alrededor de un minuto. Antes de realizar
las grabaciones, los estudiantes tuvieron 30 minutos de preparacion. De las 37
grabaciones 5 fueron descartadas por problemas en el sonido por lo que solamente
32 pudieron ser evaluadas.

Meétodo impresionista

Partiendo de la hipétesis de que el empleo de escalas de calificacion resulta en una
mayor confiabilidad entre evaluadores que el empleo de un método impresionista, en
la primera etapa de este estudio (afios 2010-2011) estudiamos la confiabilidad de este
ultimo método.

Cinco evaluadores calificaron las 32 muestras en forma impresionista, como lo hacen
habitualmente, en base a la escala de 11 puntos (del O al 10) que se usa en todas
las carreras de grado de la Universidad Nacional de Cérdoba. La tnica variable de
control de los evaluadores fue la de ser profesores especializados en fonética y fonologia
inglesas. La evaluacién se realizé en una sesion y, al igual que en los examenes finales,
los profesores escucharon las muestras solamente una vez. Los evaluadores calificaron
la produccion oral empleando un procedimiento impresionista, que, como dijéramos en
la seccién anterior, se realiza con base en los objetivos especificos del curso sin utilizar
una escala explicita. Los datos obtenidos fueron sometidos a pruebas estadisticas y se
obtuvieron los resultados que se presentan a continuacion.

EnlaTabla 1, serealizo la Prueba de Friedman para indagar la existencia de diferencias
entre los evaluadores. El resultado de este test arrojé un valor p<0,0001 que indica
que debe rechazarse la hipétesis nula; es decir, existen diferencias significativas
entre las medias de las calificaciones que los evaluadores otorgaron a las muestras
grabadas.

Prueba de Friedman

Evil Ev2I Ev3I Ev4l EvSI T2 §2)
3,55 2,91 3,28 3,36 1,91 877 <0,0001
Tabla 1

(Ev seguido de un nimero designa a un evaluador; I: método impresionista)

A fin de profundizar el analisis, se realiz6 la Prueba a Posteriori de Conover que permitio
establecer la minima diferencia significativa entre las medias de las calificaciones
de los diferentes evaluadores; es decir, se determiné entre cuales evaluadores habia

diferencias significativas en las calificaciones y entre qué evaluadores podia decirse
que habia coincidencia o, al menos, ausencia de diferencia significativa. La Tabla 2
presenta los resultados de esta prueba.

Prueba a posteriori de Conover
Minima diferencia significativa entre suma de rangos = 19,790
Tratamiento Suma(Ranks) Media(Ranks) n

Ev5 61,00 1,91 32 A
Ev2 93,00 2,91 32 B

Ev3 105,00 3,28 32 B C
Ev4 107,50 3,36 32 B C
Evl 113,50 3,55 32 C

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes (p<= 0,050)

Tabla 2

EnlaTabla 2, se muestran las sumas de rangos para cada evaluador y la correspondiente
media. En la fila correspondiente a cada evaluador se observa una letra mayuscula.
Si las letras asignadas a dos filas son diferentes, entonces el promedio de las notas
colocadas por esos evaluadores es diferente. Por el contrario, si las letras son iguales,
no puede afirmarse que existan diferencias significativas entre ellos.

De este modo puede concluirse que el evaluador Ev5 es quien asignd, en promedio,
las calificaciones mas bajas. En el otro extremo, el evaluador Ev1 puso las calificaciones
mas altas aunque no puede decirse que sean significativamente superiores a las de los
evaluadores Ev3 y Ev4;si puede afirmarse que son (en promedio) significativamente superiores a
las de los evaluadores Evl y Ev2. Finalmente, no existen diferencias significativas entre
los evaluadores Ev3 y Ev4.

Método holistico

En la segunda etapa de esta investigacion (afios 2012-2013) se disen6é una escala
holistica que fue validada por jueces externos al proyecto. El procesamiento de los
datos obtenidos al aplicar esa escala seflal6 la existencia de diferencias significativas
en las notas asignadas a las muestras por los jueces. Cabe mencionar que los jueces
reaccionaron favorablemente al uso de una escala y reconocieron que un instrumento
de tipo holistico resulta muy practico cuando debe evaluarse un ntimero considerable
de alumnos. Sin embargo, sefalaron varios inconvenientes que no podian dejar de
atenderse. Por ejemplo, encontraron que la inclusion de distintos componentes en cada
banda descriptora de la escala les dificulté la tarea de evaluacién pues, en coincidencia
con un riesgo senalado por Bachman y Palmer (2010), no todos los “criterios se
satisfacian al mismo tiempo” (340). En consecuencia, para asignar el nivel o banda a la
muestra evaluada debieron decidir a cual criterio otorgarle mas peso. También consideraron
problematica la transicion entre las bandas 2 y 3 de la escala. Asimismo, sugirieron que
se tuviera en cuenta la competencia 1éxico-gramatical, la cual habia sido deliberadamente
excluida. A partir de los comentarios y sugerencias realizadas por los jueces, se rediseii6 el
instrumento holistico. La version definitiva de la escala fue el resultado de varias pruebas
que nos permitieron identificar problemas y elaborar una versién consensuada.
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Una vez aplicada la versién final de la escala holistica para evaluar las 32 grabaciones,
se procedié a procesar los datos obtenidos a fin de contestar la pregunta de investigacion
planteada para la segunda etapa: ¢ Existe diferencia significativa en las calificaciones
obtenidas por los mismos estudiantes evaluados por distintos evaluadores empleando
una escala holistica?

Como puede observarse en la Tabla 3, la Prueba de Friedman mostro, una vez mas,
la existencia de diferencias significativas (p=0,0004) entre las valoraciones medias
asignadas por los evaluadores a las muestras.

Prueba de Friedman

EvlH Ev4H EvSH Ev3H Ev2H T2 P
3,42 2,83 2,64 2,44 3,67 5,47 0,0004
Tabla 3

(H: método holistico)

Para profundizar el analisis, se indag6é sobre donde estaban las diferencias; con
este objetivo se realizé la Prueba a Posteriori de Conover que determina entre cuales
evaluadores hay diferencias y entre cuales no. La Tabla 4 presenta los resultados de
esta prueba.

Prueba a Posteriori de Conover
Minima diferencia significativa entre suma de rangos = 20,117

Tratamiento = Suma(Ranks) Media(Ranks) n

Ev3H 78 2,44 32 A

EvSH 84,5 2,64 32 A B

Ev4H 90,5 2,83 32 A B C

Ev1H 109,5 3,42 32 C D

Ev2H 117,5 3,67 32 D

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes (p > 0,050)
Tabla 4

Se realiza una interpretacién similar a la de la Tabla 2 (letras iguales indican que no
existen diferencias, letras diferentes, existen diferencias significativas). Puede afirmarse
que no existen diferencias entre los evaluadores Ev3, Ev5 y Ev4 (a todos les corresponde
la letra “A”) ni entre Ev4 y Ev1 (letra “C”). Por el contrario, entre Ev3 y Evl asi como
entre Ev4 y Ev2 existen diferencias significativas.

A continuacién, realizamos la comparacion de las calificaciones que cada evaluador
otorgbd a la misma muestra a) en forma impresionista y b) usando la escala holistica.
Para esto se utilizé la Prueba de Wilcoxon para muestras apareadas. Como se desprende
de la Tabla 5, los resultados indican que, salvo en un solo caso, hubo diferencias

significativas entre las medias de las calificaciones que cada evaluador otorgo a la
misma muestra con ambos métodos.

Prueba de Wilcoxon (muestras apareadas)

Obs(1) Obs(2) N Suma(R+) E(R+) Var(R+) p(2 colas)

Ev1I EvlH 32 130,5 264 2805,5 0,0092

Ev4l Ev4H 32 152,5 264 2756,38 0,0312

Ev5I EvSH 32 103,5 264 2797,13 0,0488

Ev3I Ev3H 32 203,5 264 2727 0,2064

Ev2I Ev2H 32 36,5 264 2804,38 <0,0001
Tabla 5

En la ultima columna de la Tabla 5 se presentan los valores p correspondientes a las
comparaciones apareadas correspondientes a cada evaluador. Valores p inferiores a
0,05 indican diferencias significativas entre los métodos impresionista y holistico. De
este modo, puede observarse que en el tinico caso en el que no existen diferencias
significativas entre métodos es en el caso del Ev 3 (valor p=0,2064).

Método analitico

La decisién de trabajar en el disefio e implementacion de una escala analitica surge de
lo comentado por los jueces que pilotearon la escala holistica: seflalaron que, a pesar de
su practicidad, debido a la caracteristica de los descriptores, el método global tiene la
desventaja de dificultar una devolucion detallada al alumno. Puesto que la devolucion
es muy importante en el proceso enseflanza y aprendizaje, se decidié considerar la
fiabilidad y factibilidad del empleo de una escala analitica en lugar de seguir trabajando
para mejorar la escala holistica.

Aunque la definicion del constructo a evaluar se alcanzo6 con cierta facilidad, el equipo
se encontro en problemas al momento de definir las categorias o componentes a incluir
en la escala y de establecer el peso o valor de cada uno de ellos. Finalmente, se diseio
un instrumento constituido por categorias independientes, cada una definida por un
numero variable de componentes. El evaluador debia asignar una nota a cada categoria,
segun fuera la valoracién que realizara del desempeno del individuo con relacién a esos
componentes.

En cuanto a los descriptores de los niveles de dominio de las distintas categorias,
se decidi6 presentar las bandas numéricas en forma detallada y separada de las
categorias. Se establecieron cinco bandas que definen cinco niveles de desempefio
(dominio total: 10, dominio amplio: 9-8, dominio moderado: 7-6, dominio limitado: 5-4
y dominio insuficiente: 3-2-1). Cada banda tiene una breve descripcion holistica del
nivel de desempeno. La nota final que representa el desempeno del evaluado resulta del
promedio de las notas asignadas a cada categoria.

Se realizaron dos pruebas con la escala analitica. Para la primera, se solicité a tres
jueces externos al proyecto que evaluaran, en forma independiente, las grabaciones de
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diez producciones orales con las que contabamos de etapas anteriores y que realizaran
comentarios sobre el uso de la escala. Los resultados obtenidos indicaron la existencia
de diferencias significativas entre las notas que los jueces asignaron a cada grabacion.
Teniendo en cuenta estos resultados y los comentarios de los jueces, realizamos ajustes
al instrumento. A continuaciéon, aplicamos la escala modificada para evaluar las 32
grabaciones que habian sido usadas para estudiar los métodos impresionista y holistico.

Una vez implementada la evaluaciéon por el Método Analitico, los resultados obtenidos
se analizaron siguiendo la misma metodologia utilizada para los métodos anteriores.
Es decir, se utilizé6 una prueba no paramétrica (Prueba de Friedman) para comparar los
resultados entre evaluadores. Sus resultados se presentan en la Tabla 6.

Prueba de Friedman

EviA Ev2A Euv3A Ev4A Ev5A T2 p
2,90 3,31 1,90 3,29 3,60 6,37 0,0001
Tabla 6

A: Método Analitico

Los valores obtenidos (valor p=0,0001) permiten afirmar que, también en este caso,
existen diferencias significativas entre los evaluadores. El siguiente paso consistio en
indagar entre qué evaluadores se producian estas diferencias. La Tabla 7 muestra el
Test a Posteriori de Conover en el que se realiza el analisis mencionado.

Prueba a Posteriori de Conover
Minima diferencia significativa entre suma de rangos = 22,720
Tratamiento Suma(Ranks) Media(Ranks) n

Ev3A 59,00 1,90 31 A

Ev1A 90,00 2,90 31 B
Ev4A 102,00 3,29 31 B
Ev2A 102,50 3,31 31 B
Ev5SA 111,50 3.60 31 B

Medias con una letra comUn no son significativamente diferentes (p > 0,050)

Tabla 7

Como puede observarse en la Tabla 7, un solo evaluador se diferencia del resto (Ev 3).
Es decir, de los cinco evaluadores, cuatro no muestran diferencias significativas en su
forma de evaluar con el Método Analitico.

Una vez analizados los resultados dentro de cada método, como continuidad del
analisis consideramos necesario comparar los resultados obtenidos por cada evaluador
utilizando los diferentes métodos analizados. Anteriormente se comparé el Método
Holistico con el Impresionista obteniéndose diferencias significativas para cuatro de los
cinco evaluadores considerados.

A continuacién (Tablas 8.1 y 8.2) se muestran los resultados de las comparaciones
del Método Analitico con el Impresionista y el Holistico para cada evaluador; la prueba
utilizada es la Prueba de Wilcoxon para muestras apareadas.

Prueba de Wilcoxon (muestras apareadas)

Evaluador Método N | Suma(R+) Z p(2 colas)
Evl Analitico Impresionista 31 | 151,00 -1,90 | 0,0578
Ev2 Analitico Impresionista 31 | 248,50 0,01 0,9744
Ev3 Analitico Impresionista 31 | 86,50 -3,16 | 0,0010
Ev4 Analitico Impresionista 31 | 226,00 -0,43 | 0,6802
EvS Analitico Impresionista 31 | 415,00 3,27 0,0006
Tabla 8.1
Prueba de Wilcoxon (muestras apareadas)
Evaluador | Método N Suma(R+) Z p(2 colas)
Evl Analitico Holistico 31 38,00 -4,12 <0,0001
Ev2 Analitico Holistico 31 47,50 -3,93 <0,0001
Ev3 Analitico Holistico 31 61,00 -3,66 <0,0001
Ev4 Analitico Holistico 31 157,50 -1,77 0,0798
Ev5 Analitico Holistico 31 257,00 0,18 0,8494
Tabla 8.2

En la Tabla 8.1 se observa que dos evaluadores (Ev3 y Ev5) muestran diferencias
significativas en las evaluaciones realizadas con el Método Analitico y el Impresionista.
En la Tabla8.2 tres evaluadores (Evl, Ev2 y Ev3) muestran diferencias significativas
en las evaluaciones realizadas con los Métodos Analitico y Holistico. Ev 3 presenta
diferencias en ambas comparaciones y Ev4 no presenta diferencias significativas a un
nivel a=0,05 en ninguna de las comparaciones.

Conclusiones

De manera general, podemos decir que el trabajo realizado es positivo en cuanto
nos ha ayudado a entender mejor lo complejo del proceso de evaluacién y de los
factores involucrados. Los datos arrojados por las pruebas estadisticas aplicadas a
los resultados obtenidos con la escala analitica indican mayor confiabilidad de este
meétodo de evaluacion. Sin embargo, esos datos nos muestran también que no podemos
quedarnos en esos resultados. La aplicacion de la escala analitica nos permitié
identificar y plantear una serie de problemas que no pueden ser soslayados y requieren
especial consideracién. En primer lugar, las categorias incluidas en la escala analitica,
estructuradas como un listado de componentes, no resultaron lo suficientemente
precisas cuando hubo que aplicarlas en la evaluacién de un numero considerable
de grabaciones en forma consecutiva y en una sola sesién. Es decir, a medida que
avanzaba el proceso evaluativo, algunos evaluadores expresaron que comenzaron
a valorar ciertos rasgos o componentes dentro de categorias en las que no estaban
incluidos. El no contar con categorias definidas con precision constituye una dificultad
no solo desde el punto de vista de la evaluacién sino también desde la perspectiva de la
devolucién que se hace a los estudiantes sobre su desempeiio.

En segundo lugar, el procedimiento para evaluar cada una de las 32 grabaciones
tom6é mas tiempo del esperado, lo que le resté practicidad a la escala, condicién
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indispensable en el contexto de uso. Esta demora puede haber sido consecuencia de
la falta de claridad o precisién en la descripcion de las categorias. Ademas, debido
a la falta de definiciones precisas de los componentes, los evaluadores manifestaron
que no se sintieron totalmente seguros de algunas de las decisiones tomadas, que es
justamente lo que trata de evitarse con el uso de una escala.

Para dar solucion a estas debilidades de la escala y de su aplicaciéon se debe mejorar el
instrumento. Por una parte, es necesario definir las categorias con mayor precision y
en forma univoca con el consenso de todos los investigadores. Por otra parte, se debe
garantizar el adecuado uso de ese instrumento para obtener resultados mas exactos y
confiables.

El propésito de ser mas justos en las evaluaciones, nos llevé a cuestionarnos, como
punto de partida, la forma de evaluar y los métodos utilizados. Luego de varios anos de
trabajo, lo que podemos afirmar es que es necesario continuar trabajando para lograr
acercarse a los objetivos planteados. Creemos que la validaciéon de escalas por un lado
y la normalizacion de evaluadores por otro son sumamente importantes y deberian
también formar parte de las practicas docentes en contextos educativos; el debate y
discusion sobre criterios y objetivos de la evaluacion es necesario, positivo y altamente
recomendable.
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Resumen

La autoevaluacion en pronunciacion del inglés como lengua extranjera, es decir, la
valoracion de la propia produccién oral, se concibe como una estrategia metacognitiva
tanto como un instrumento de aprendizaje (Celce-Murcia, Brinton, y Goodwin, 1996;
Ingels, 2010) que permite a los estudiantes reflexionar sobre su propio desempeiio,
revisar qué aspectos de su competencia linglistica deben fortalecer y plantearse
objetivos de aprendizaje basados en su autoevaluacion (Ur, 1996). De esta manera,
los estudiantes adquieren un rol central en la direccion de su proceso de aprendizaje,
ya que esta estrategia fomenta una visién critica y reflexiva sobre la propia produccién. El
presente trabajo surge de nuestra experiencia en la ensefanza de la fonética del inglés en
el nivel superior, donde hemos incorporado la estrategia de autoevaluacién dentro de una
propuesta didactica con modalidad de taller. El mismo tiene como objetivo promover la
concientizacion respecto de la importancia de adquirir una buena pronunciacion, fomentar
el desarrollo continuo de la comprension auditiva y producciéon oral y reforzar los habitos
articulatorios de los sonidos en lengua inglesa. En este trabajo realizaremos una descripcion
de la propuesta pedagogica, detallaremos las actividades especificas de autoevaluacion
llevadas a cabo, analizaremos los resultados de las tareas para luego identificar sus fortalezas
y debilidades y haremos hincapié en las implicancias pedagogicas de esta intervencion.

Introduccién

Segtin Collins y OBrien (2003), la evaluacion es “cualquier método que se use para
averiguar qué conocimiento poseen los estudiantes en un momento dado” (29). En una

linea similar, Crooks (2001) define a la evaluacién como cualquier proceso que nos
brinde informacién sobre los logros y el progreso de los estudiantes. En general, este
proceso es llevado a cabo por los docentes de manera regular mediante examenes,
tareas, reportes, proyectos, presentaciones orales y otras actividades. Sin embargo,
el estudiante también puede desarrollar la habilidad de autoevaluarse y aplicar esta
estrategia con eficacia y resultados positivos para su aprendizaje.

La técnica de evaluarse a si mismo es un proceso que puede realizar no solo un
estudiante sino también docentes e incluso instituciones de ensenanza. En el caso
de los estudiantes, esta instancia de reflexion sobre el desarrollo de los procesos de
ensenanza y aprendizaje (E/A) resulta sumamente necesaria en el camino hacia el
aprendizaje autonomo y responsable. Los resultados de la autoevaluacién nos permitiran
intervenir, corregir, cambiar, encaminar y reforzar diferentes aspectos que hayan salido
a la luz en el proceso para cumplir con los objetivos propuestos de manera mas efectiva
y satisfactoria. Sin embargo, desarrollar la habilidad metacognitiva de autoevaluarse
y adoptar una visién critica hacia el propio desempefio no es tarea facil y requiere de
explicacion, supervision y guia del docente.

La autoevaluacién en pronunciacion del inglés como lengua extranjera, es decir, la
valoracion de la propia produccion oral, se concibe como una estrategia metacognitiva
tanto como un instrumento de aprendizaje (Celce-Murcia, Brinton y Goodwin, 1996;
Ingels, 2010) que permite a los estudiantes reflexionar sobre su propio desempeno,
revisar qué aspectos de su competencia linglistica deben fortalecer y plantearse
objetivos de aprendizaje basados en su autoevaluaciéon (Ur, 1996). De esta manera, los
estudiantes adquieren un rol central en la direccién de su proceso de aprendizaje, ya
que esta estrategia fomenta una vision critica y reflexiva sobre la propia produccion.

El presente trabajo surge de nuestra experiencia en la ensefnanza de la fonética del inglés
en el nivel superior, especificamente, a partir de la necesidad de generar oportunidades
para que los estudiantes de la asignatura Practica de la Pronunciacién, de las carreras de
grado en inglés de la Facultad de Lenguas (U.N.C.), puedan desarrollar estrategias que
les permitan ser mas auténomos en los procesos de aprendizaje. En nuestro contexto
particular de ensefanza dentro del ambito universitario publico, el gran ntimero de
estudiantes que asisten a los diferentes cursos, y en ocasiones, los escasos recursos
humanos con los que se cuenta habitualmente hacen dificil administrar numerosas
instancias evaluativas y realizar un seguimiento sistematico de cada alumno. Por
esta razon, resulta imperioso pensar en alternativas que fomenten la autonomia en
nuestros estudiantes para que sean capaces de autoevaluarse. Se diseno, entonces, una
propuesta didactica con modalidad de taller para alumnos de primer afio en la que se
incorporo la estrategia de autoevaluacion. En este trabajo realizamos una descripciéon
de la propuesta pedagoégica, detallamos las actividades especificas de autoevaluacion
llevadas a cabo, y explicitamos las fortalezas y debilidades de la implementacién de
dicha instancia de autoevaluacion.

La autoevaluacion

Evaluar es un proceso sistematico que propone reunir, describir, seleccionar, analizar
e interpretar informacion proveniente de diversas fuentes para entender qué es lo que
los estudiantes saben, comprenden y pueden realizar con su conocimiento a partir
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de sus experiencias educativas. Dicha informacion luego es utilizada en diferentes
niveles para mejorar el proceso de E/A haciendo cambios en los programas, materiales,
metodologia, entre otros aspectos (Erwin, 1991; Huba y Freed, 2000; Allen, 2004). Se
puede distinguir entre dos tipos de evaluacién: sumativa (evaluacién del aprendizaje) y
formativa (evaluaciéon para el aprendizaje).

La evaluaciéon sumativa se hace al final de un ciclo o curso y se utiliza para recabar
informacién acerca de cuanto han aprendido los estudiantes o cuan efectivo ha sido
el curso respecto de los objetivos planteados. Suele hacerse a través de examenes,
pruebas, proyectos o tareas, y la realizan los encargados del curso, los docentes. Su
resultado se expresa generalmente en una nota (Crooks, 2001; Shepard, 2005; Taras,
2005; Black y Wiliam, 2009). Por el otro lado, la evaluacion formativa se realiza a lo largo
del curso y su objetivo es primordialmente obtener retroalimentaciéon sobre el proceso
de E/A, identificando sus fortalezas y debilidades (O’Malley y Pierce, 1996; Collins
y O’Brien, 2003;). Es un proceso continuo durante el cual se recolecta informacion
sobre el desempeno de los alumnos a través de diferentes instrumentos de evaluacion
para intervenir en base a los resultados. Al hacerse durante los procesos de E/A, su
objetivo no es solo medir el grado de competencia de los estudiantes sino también
mejorarlo, por lo que no necesariamente es llevada a cabo exclusivamente por docentes.
La informacién provista por la evaluacién formativa permite diagnosticar y guiar dicho
proceso. El uso de listas de verificacion, conferencias, autoevaluacion, evaluaciéon entre
pares, escalas de evaluacion, observacion participante, entre otros, es frecuente en este
tipo de evaluacion (Gipps, 1994; Guskey, 2003; Black, 2013).

Por lo expresado anteriormente, se puede decir que, generalmente, la evaluaciéon es
llevada a cabo por un docente o experto en el area, aunque también puede ser realizada
por otros actores, especialmente cuando la instancia de evaluacion es formativa. Los
alumnos pueden evaluarse entre ellos y también pueden autoevaluarse. Este tltimo
tipo de evaluacién, la que hace el propio estudiante sobre su desempeno, es el foco del
presente trabajo.

La evaluacion de la competencia linglistica de los estudiantes, tanto oral como escrita,
cumple un rol central ya que permite obtener informacién con respecto a como se
desarrollan los procesos de E/A. A su vez, las instancias de evaluacion constituyen
oportunidades de aprendizaje ideales para los estudiantes (Harmer, 2007), a través de
las cuales ellos pueden monitorear su propio progreso.

La evaluaciéon continua, particularmente, constituye un proceso que puede resultar
beneficioso para los estudiantes de inglés como lengua extranjera (LE) en la medida
que les permite autodirigir su aprendizaje (Celce-Murcia et al., 1996). El concepto
de aprendizaje autodirigido (Acton, 1984; Firth, 1992) se centra en el control de los
estudiantes en cuanto a una serie de aspectos que van desde la definicién de los
contenidos y de los objetivos de aprendizaje, la seleccion de los métodos y las técnicas de
estudio hasta el monitoreo y la evaluaciéon del aprendizaje y/o de una tarea especifica.
De esta manera, resulta de suma importancia la presencia de una evaluaciéon continua
donde haya oportunidades, principalmente para los estudiantes, de autoevaluar el
propio aprendizaje.

La autoevaluacion es una modalidad de evaluacion estrechamente relacionada con
el aprendizaje autéonomo y con el aprendizaje que tiene lugar no solo durante un
curso, una carrera o un periodo especifico, sino con el aprendizaje de por vida; al
ser realizado por el mismo estudiante, le permite comprobar su nivel de aprendizaje

en un momento dado y decidir hacia dénde debe orientar su trabajo a partir de los
resultados obtenidos. La autoevaluacion formativa es una técnica que se desarrolla a
“través del conjunto de actividades autocorrectivas (acompanadas de soluciones) que
permiten al interesado comprobar su nivel de aprendizaje en cada uno de los objetivos
marcados” (Alberruche Diaz-Flores, Echeverria de Rada, Martin Azcano y Medina Alcoz,
2013:1). Es por ello que se la considera un instrumento sumamente util que permite
valorar, respetar y atender los ritmos individuales de aprendizaje de cada estudiante,
“marcados por caracteristicas relativas a sus conocimientos previos, su nivel de
atencion y concentracion, su capacidad, su estrategia cognitiva, su estilo de aprendizaje
o su motivacién” (1). Por tanto, la autoevaluacion es la estrategia por excelencia para
educar al estudiante en la responsabilidad y para que aprenda a valorar, reflexionar y
autocriticar su proceso de ensefianza-aprendizaje individual.

Por su parte, en el nivel superior y en las carreras universitarias de grado en inglés
como LE, la pronunciacién constituye un espacio curricular que debe ser evaluada
apropiadamente. Celce-Murcia et al. (1996) sostienen que “existen rasgos propios de
la pronunciaciéon que afectan la manera en que se realiza la evaluacion” (341). De esta
forma, y teniendo en cuenta estas consideraciones, la autoevaluacion aparece como
una de las alternativas que los docentes de fonética y fonologia en el nivel universitario
pueden implementar para realizar una evaluacion continua del desempefnio de sus
estudiantes, y a la vez, resulta una estrategia de aprendizaje que los estudiantes pueden
utilizar para mejorar su actuacion, proceso durante el cual adquieren un rol central en
el monitoreo de su propia produccién.

La autoevaluacion en este contexto puede definirse como la “tactica en la que una
persona graba su voz y luego escucha su produccion oral” (Peterson, 2000: 13). Por lo
tanto, la autoevaluacion involucra la valoracién que los mismos estudiantes realizan
al analizar su propio desempenio oral en una tarea especifica de pronunciaciéon, y de
esta manera, poder practicar aquellos aspectos que resultan dificiles en cuanto a su
pronunciacion y tomar conciencia de los errores cometidos.

Segun Ur (1996), a la hora de implementar la autoevaluacion, los estudiantes adquieren
un rol central ya que deben considerar ciertos aspectos y objetivos, a saber:

a. reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, sobre lo que han aprendido,
cémo lo han aprendido y qué les hace falta reforzar.

b. revisar los aspectos de la lengua que deben fortalecer.
c. plantear objetivos a futuro basados en su autoevaluacién.

Se pone en evidencia que la enseiianza y el aprendizaje de inglés como LE en el nivel
superior puede verse muy beneficiado por la implementacién de la autoevaluacion
donde los estudiantes adquieren un rol mas activo al tener un mayor grado de
motivacion, responsabilidad y autodireccion de su propio aprendizaje. Asimismo, entre
los beneficios del uso de esta estrategia se pueden mencionar las siguientes ventajas:

a. Mayor capacidad de reflexion sobre los procesos de E/A individuales, ya que los
estudiantes tienen la posibilidad de autocorregir sus producciones.

b. Rol activo, motivacién y mayor involucramiento por parte del estudiante, ya que este
se involucra y responsabiliza para comprender y actuar sobre su proceso de aprendizaje,
lo cual puede resultar altamente motivante.

c. Menor grado de intimidacion, ya que aquellos estudiantes que se sienten intimidados
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o poco motivados en situaciones de evaluacion se sienten mas cémodos al analizar ellos
mismos sus fortalezas y debilidades en otro contexto.

d. Toma de conciencia sobre contenidos y objetivos del curso, al tener una idea mas
clara del material o los aspectos estudiados, de los progresos experimentados y lo que
queda por realizar.

e. Mayor autonomia al autodirigir su propio aprendizaje; los estudiantes son mas
auténomos al identificar sus habilidades, puntualizar clara y precisamente sus
problemas y decidir como proseguir para solucionarlos.

Por lo tanto, la incorporacion de la autoevaluacion como parte de propuestas pedagogicas
tales como la del presente trabajo, y que involucra la grabacion y la posterior escucha
de la propia produccion, puede brindarles a los estudiantes la posibilidad de desarrollar
una estrategia metacognitiva de aprendizaje que les permite practicar y mejorar la
pronunciacion del inglés a la vez que adquieren mayor autonomia.

Limitaciones de la autoevaluacion

A pesar de los resultados positivos que se informaron en algunos estudios en
relacion con el uso de la estrategia de autoevaluacion, existen ciertas limitaciones,
principalmente relacionadas a los criterios de confiabilidad y validez. La confiabilidad
de un instrumento de medicion hace referencia al grado de precisiéon de la evaluacion,
de los resultados de dicha medicion (Bachman, Davidson, Ryan y Choi, 1995) o al
hecho de que los resultados de una evaluacion deben ser coherentes en tanto que
si aplicamos repetidamente el instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales
resultados (Alderson, Claphman y Wall, 1995). Debido a que la autoevaluacién tiene
una naturaleza subjetiva, se la suele cuestionar en este punto.

Ademas, la autoevaluacion es cuestionada en términos de validez, es decir por dudas
de si realmente mide las habilidades linglisticas o aspectos que pretende medir. Si
un examen es valido, los resultados nos brindan informacién que puede tenerse en
cuenta para tomar decisiones sobre los contenidos y requisitos del curso (Heaton 1990;
Alderson et al. 1995; Brown 2003; Hughes 2003). Numerosos estudios han demostrado
que el entrenamiento y la practica en la autoevaluacion mejora su grado de confiabilidad
y validez y que ademas tiene un impacto positivo en las concepciones que los docentes y
estudiantes tienen sobre esta técnica y sus resultados (Taras 2001; Chen 2005; Disasa
Worabu 2013). Por otro lado, hay algunos estudios cuyos resultados no han sido tan
concluyentes (Pierce et al. 1993; Ross 2000).

La autoevaluacion como estrategia de aprendizaje

Oxford (2006) define las estrategias de aprendizaje como acciones especificas o técnicas
que los estudiantes utilizan en pos de mejorar la forma de aprender. La ensehanza
de estas estrategias requiere que los profesores colaboren con los estudiantes para
que seleccionen, apliquen y monitoreen su uso, y de esta manera, conseguir objetivos
de aprendizaje especificos y fomentar la independencia en dicho aprendizaje (Jones,
Plincsar, Ogle y Carr, 1987).

Oxford (1990) agrupa las estrategias de aprendizaje en seis categorias: metacognitivas,
cognitivas, de memoria, de compensacion, sociales y afectivas. Para los fines de este
trabajo, es el grupo de las estrategias metacognitivas el que nos interesa puntualizar
de manera particular.

Las estrategias de aprendizaje metacognitivas permiten a los estudiantes desarrollar
una toma de conciencia de los objetivos y procesos relacionados con la tarea que estan
realizando. De este modo, pueden ser capaces de centrar su atencién en el proceso de
aprendizaje, buscar mas oportunidades de practica, planificar una tarea, autoevaluar su
progreso y monitorear sus propios errores (Oxford y Leaver, 1996). Por lo tanto, es dentro
del grupo de las estrategias metacognitivas en donde se enmarca a la autoevaluacion.

Particularmente en el area de la ensenanza de lenguas extranjeras se evidencia un
creciente interés en fomentar el uso sistematico de las estrategias de aprendizaje
(Weaver y Cohen, 1997). Asimismo, la investigacién sobre el uso de estrategias de
aprendizaje de una LE apunta a que los estudiantes mas exitosos son aquellos que
utilizan estrategias para alcanzar el desarrollo de habilidades comunicativas de manera
eficaz (Ingels, 2010). Chamot (2004) sostiene que este tipo de estudiantes emplean en
mayor medida estrategias metacognitivas y que poseen conocimiento metacognitivo de
sus propios procesos de aprendizaje y de los objetivos de una actividad. Por lo tanto,
resulta oportuno incorporar estrategias metacognitivas en contextos de ensefianza de
la pronunciacion del inglés en el nivel superior.

A pesar de que desarrollar la habilidad para poder ver el propio progreso necesita un
proceso gradual y acumulativo para que sea fructifero (Harris y McCann, 1994), es
importante buscar aquellas alternativas que permitan a los estudiantes tomar conciencia
de las propias debilidades y fortalezas para adquirir una buena pronunciacién en la LE.
La autoevaluaciéon surge, de esta manera, como una alternativa que permite trabajar
con la metacognicién en este sentido.

En este trabajo describiremos una propuesta didactica que tuvo la modalidad de taller
de pronunciaciéon del inglés. En dicho espacio se trabajo con tareas cuya finalidad
fue aplicar y desarrollar las estrategias de autoevaluacion antes descritas para luego
valorar su efectividad y su utilidad para futuras intervenciones en nuestro contexto
especifico de ensefianza de la pronunciacion del inglés como LE en el nivel superior.

La propuesta pedagodgica

La propuesta se llevé a cabo en la modalidad taller, por lo que las actividades que se
incluyeron cuentan con un componente netamente practico. Dicho taller se dividié en
dos partes. En la primera etapa, se incluy6 una serie de ejercicios practicos destinados
principalmente a la practica oral. Se trabajé con distintos tipos de tareas cuyo foco
fueron los fonemas vocalicos y consonanticos que suelen representar una dificultad
para nuestros estudiantes en nuestra variedad del espanol. En cuanto a la forma
de interaccion, los estudiantes trabajaron en forma individual y en pares o grupos
pequenos para lograr un mayor dinamismo y abarcar distintos estilos de aprendizaje.
Esta primera parte de la propuesta constituyé una etapa no solo de practica intensiva
oral sino también de preparacion para la segunda parte del taller.

En la segunda etapa, y con el proposito de implementar la tarea de autoevaluacion, los
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estudiantes pusieron en practica la habilidad de recuento con una historia novedosa
que se les proporcioné. Esta actividad consiste en leer una historia corta, familiarizarse
con las ideas, practicarla —aplicando las estrategias (parafrasis de ideas, busqueda de
sin6énimos, busqueda de la pronunciacién de palabras nuevas en el diccionario, etc.)
ensefnadas durante la instruccién de la asignatura— para, luego, contarla con las propias
palabras. De aqui que el discurso que producen los estudiantes al contar la historia es
espontaneo y natural (en comparacién con, por ejemplo, la lectura en voz alta). Luego
de la etapa de preparacion de la historia, se procedié a explicar las instrucciones para
completar la hoja de autoevaluacion que constaba de dos secciones: una destinada al
registro de una apreciacion general del desempeno y otra pensada para el registro de
aspectos mas especificos de la propia produccion oral.

El procedimiento que se sigui6 fue el siguiente:

° Los estudiantes grabaron, de manera individual, su propia versiéon de la historia
preparada con alguna aplicacion de grabacion de voz presente en sus dispositivos celulares.

° Los estudiantes escucharon su propia produccién para realizar una apreciacion
global de su desempeno.

° Los estudiantes escucharon su propia producciéon una vez mas para identificar,
de manera pormenorizada, los errores cometidos relacionados con aspectos fonolégicos
que detallamos mas adelante.

De los 48 alumnos que asistieron al taller, 45 completaron las actividades de
autoevaluacion.

Para el registro de la apreciacién holistica, los estudiantes calificaron aspectos
macro de su pronunciacién, tales como la claridad y la fluidez; y explicitaron tanto
aspectos positivos como areas a mejorar (ver Tabla 1). Esta tarea inst6 a la adopciéon
de una posicion critica en relacion con su desempeno. Las preguntas se formularon y
contestaron en espanol, ya que los alumnos de primer aho suelen tener dificultad para
entender y expresar con claridad sus opiniones en la lengua extranjera, lo cual habria
interferido con el objetivo principal de la actividad.

a) Califica tu fluidez y claridad para comunicar el mensaje. Subraya la opcién elegida
(1-5).

* Fluidez

1. Excelente 2. Muy buena 3. Buena 4. Regular  5.Falta de fluidez

*Claridad para comunicar el mensaje
1. Excelente 2. Muy buena 3. Buena 4. Regular  5.Falta de claridad

b) ¢Estas satisfecho/a con tu produccion? ;Por qué?

c) ¢Qué aspectos positivos de tu produccion destacarias?

d) ¢Qué aspectos consideras que necesitas mejorar?

Durante la segunda escucha de su grabaciéon, los estudiantes se concentraron
en identificar errores relacionados con la produccién de segmentos vocalicos y
consonanticos, de formas débiles y fuertes, y de alofonos del inglés. Estos rasgos
micro de la pronunciacién son los temas centrales del programa de la asignatura de
primer afno Practica de la Pronunciacién. Los estudiantes registraron los errores que
percibieron en una planilla ad hoc incluida en el material impreso con el que se trabajé
en este taller (ver Tabla 2). Todo el proceso de autoevaluacion se llevo a cabo de manera
individual y sin la intervencién de las docentes o ayudante-alumnos presentes, dado
que el principal objetivo del uso de esta estrategia es que los estudiantes trabajen con
la propia capacidad de detectar aspectos a mejorar y generar conciencia del propio
proceso de aprendizaje de manera auténoma.

Vowels

Consonants

Weak forms

Allophones

General

comments

Esta grilla es una réplica de la que se encuentra en el libro Getting Pronunciation Straight
(2013) — material obligatorio de la asignatura Practica de la Pronunciacién del Inglés -,
que se utiliza para brindar retroalimentaciéon a los alumnos cuando algiin miembro de
la catedra los escucha. Es decir que esta grilla constituye un instrumento ya conocido
por los alumnos, solo que hasta ahora no se ha explotado para utilizar la estrategia de
autoevaluacion.

Finalmente, y a modo de conclusion de la experiencia, muchos estudiantes manifestaron
que ésta habia sido la primera vez que grababan su propia producciéon y que la evaluaban
de manera critica. Asimismo, advirtieron la utilidad de trabajar de esta manera en el
futuro cercano.

Limitaciones en la implementacion del taller de autoevaluacion

Es importante considerar aqui las limitaciones que se identificaron en la etapa de
implementacion de la estrategia de autoevaluacion durante el taller realizado. La
primera se relacion6 con la distribucién del tiempo entre la practica de la narraciéon y
la grabacion de ésta; la segunda se relacion6 con la cantidad de grabaciones que los
estudiantes realizaron para la actividad de autoevaluacion; la tercera, con el nimero
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de veces que los estudiantes debian escuchar sus grabaciones, y la ultima, tuvo que
ver con la disponibilidad de instrumentos para llevar a cabo la grabacién en cuestion.

En primer lugar, en las instrucciones dadas para la actividad de autoevaluacién no
se especificaron los minutos que los estudiantes debian dedicarle a esta etapa; sin
embargo, y por nuestra experiencia docente, se sabe que estos minutos son relativos y
que hay estudiantes con debilidades y fortalezas que hace que cada uno pueda tomarse
una mayor o menor cantidad de tiempo en la etapa preparatoria. Ademas, se debe
considerar que esta era la primera vez que se implemento este tipo de experiencia, por
lo que en mayor o menor grado, el tiempo de dedicacién a la practica resultaba una
variable dificil de medir.

En relacion con esto, y en segundo lugar, se puso de manifiesto que hubo variaciones
en cuanto a la cantidad de grabaciones que los estudiantes realizaron para la actividad
de autoevaluacion. Algunos estudiantes, a medida que se escuchaban, no estaban
completamente satisfechos con su actuacion. Por lo tanto, repitieron esta operacion
en reiteradas ocasiones hasta que quedaron conformes con una determinada versiéon
que fue objeto de la actividad de autoevaluaciéon. Sin lugar a dudas, estas variables en
el proceso de implementaciéon de la experiencia imposibilitan, por un lado y a los fines
de nuestra investigaciéon, especificar el tiempo dedicado a cada parte del proceso, y,
por otro, identificar cual es la version que utilizo cada participante para autoevaluarse.

En tercer lugar, si bien se dieron instrucciones claras respecto del nimero de veces que
debian escucharse para realizar la apreciacion general y luego la identificaciéon de errores
en areas particulares, resulté dificil constatar que las directivas se hayan seguido de
manera escrupulosa. En el caso de la primera actividad de autoevaluacion, se indico
explicitamente en el material utilizado para el taller que se debia escuchar el audio
por primera vez para realizar la apreciacion general de su produccién. Luego, para el
analisis mas pormenorizado en donde debieron registrar los errores encontrados, se les
pidi6 a los estudiantes que escucharan la grabacion una segunda vez para completar
la grilla de autoevaluacién. Sin embargo, debido a la gran cantidad de estudiantes
que realizaban todas estas actividades, se dificulté estipular si todos los estudiantes
respetaron las instrucciones o si escucharon en repetidas ocasiones sus grabaciones
para el registro detallado de sus errores.

Finalmente, respecto de la disponibilidad de instrumentos para llevar a cabo las
grabaciones, se constataron dos cuestiones importantes durante la experiencia. En
primera instancia, se encontré que no todos los estudiantes contaban con auriculares
para realizar la tarea de escucha de su propia grabacion. Por su parte, una vez que los
estudiantes terminaron la experiencia, debieron compartir los archivos de audio con
los profesores a cargo del taller. Esta segunda cuestion llevo su tiempo, ya que se debid
utilizar una aplicacion para que los estudiantes pudieran compartir sus grabaciones
en forma remota. Por lo tanto, en cuanto a los recursos tecnologicos disponibles, se
concluyé que seria ideal trabajar, en la proxima oportunidad de realizacion del taller, en
un aula multimedia. Esto facilitaria la logistica de la organizacion durante la instancia
de autoevaluacién y permitiria controlar variables extrafnas que pudieran emerger
durante este proceso en vista del nimero de asistentes al taller.

Conclusiones

Durante esta primera etapa, el principal objetivo de este trabajo ha sido iniciar a los
alumnos de primer afio de Practica de la Pronunciacién del inglés en la adquisicién
de la estrategia de autoevaluacion en pos de analizar la propia producciéon oral. De
esta manera, se promueve la concientizacién respecto de la importancia de adquirir
una buena pronunciacién en LE, se fomenta el desarrollo continuo de la comprension
auditiva y produccion oral y se refuerzan los habitos articulatorios de los sonidos en
lengua inglesa.

En la jornada con modalidad taller, se incorpor6é una instancia de autoevaluacion
del desempefo oral en la narraciéon de una historia corta en inglés. Los estudiantes
calificaron su produccién de manera global y luego, con foco en aspectos fonologicos
especificos.

Los aspectos positivos de esta experiencia resultaron evidentes para todos los actores
involucrados en ella, es decir, los docentes, los ayudante-alumnos y los alumnos que
participaron del taller. Luego de la experiencia realizada, se les solicité explicitamente
a los participantes que manifestaran sus impresiones generales con respecto a la
experiencia. Quedé en evidencia no solo que los estudiantes no suelen utilizar estrategias
metacognitivas como la autoevaluacion sino que al hacerlo se posicionan en un rol
diferente, mas activo, y les permite identificar sus propias fortalezas y debilidades en
cuanto a su produccién oral. Se concluye que el uso de la estrategia de autoevaluacion
por parte de los estudiantes de pronunciaciéon resulta notablemente positivo.

Sin embargo, a partir de algunas dificultades que surgieron durante laimplementaciéon de
la experiencia, se sugiere realizar algunas modificaciones en futuras implementaciones
de este tipo de propuesta pedagogica, en especial, en relacion con los tiempos pautados
para cada una de las actividades y la modalidad en que dicha experiencia puede
llevarse a cabo. Por caso, se deberan especificar y respetar los tiempos asignados para
la practica y posterior grabacion de la produccion oral, de manera tal que se establezca
un tiempo limite para cada etapa de la propuesta. A la vez, se debera especificar que
los alumnos deberan realizar una sola grabacién a partir de la practica realizada, y
asegurarse de que cada alumno evite dedicar tiempo excesivo a la realizacién de distintas
grabaciones. Finalmente, y en relaciéon con la modalidad en la que se puede llevar a
cabo esta propuesta, se sugiere utilizar un aula multimedia para que se facilite la tarea
de grabacion de la produccién oral y se superen las dificultades antes mencionadas,
ya que de esta manera se podria hacer mas efectivo el control de las actividades, la
estipulacion de los tiempos para cada instancia, y el uso de los instrumentos para
realizar las grabaciones correspondientes.

Seran objetivos de un futuro trabajo realizar el analisis de los datos obtenidos en esta
instancia y, de esta manera, precisar el alcance y la efectividad de la aplicacién de esta
estrategia de autoevaluacién en un contexto como el que se present6é anteriormente.
Asimismo, queda pendiente investigar si efectivamente se evidencian mejoras en
la producciéon oral de los alumnos de primer afno como resultado de la aplicacion
sistematica de la estrategia en cuestion, y, de ser éste el caso, descubrir en qué medida
se realiza el progreso y respecto de qué aspectos de la pronunciacién — macro y/o micro
— se evidencia.
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Resumen

La evaluacion de la escritura en lengua extranjera constituye un campo de accién
complejo, que suele generar ansiedad y aprehensién entre docentes debido a los efectos
e implicancias tanto a nivel pedagégico como ético y politico. Las investigaciones sobre
esta tematica recalcan la multiplicidad de factores que intervienen en el proceso de
evaluacion y calificacion de la escritura en lengua extranjera, entre los que se destaca la
importancia de la conceptualizaciéon que tienen los docentes de la habilidad escrituraria
en la lengua extranjera.

Los estudios sobre procesos que llevan a cabo los docentes lectores al momento de
evaluar y calificar los textos producidos por los estudiantes han demostrado, en
general, que una preocupacién de los docentes al momento de evaluar y calificar es la de
promover el aprendizaje, lo que hace que los procesos de ensefianza, retroalimentaciéon
y evaluacion se encuentren permanentemente interrelacionados y se confundan los
objetivos de cada una de estas etapas en muchos casos. Por otro lado, se han observado
diferencias entre evaluadores en lo que respecta no sélo a los modos de calificar, sino
también a las formas en las que conciben y abordan la evaluacién. Teniendo en cuenta
estos resultados, los cuales dan cuenta de la complejidad inherente a la evaluaciéon
de la escritura, el objetivo de este trabajo es indagar sobre los criterios utilizados por
docentes de grado para evaluar ensayos académicos en lengua extranjera (inglés) y la
relacion entre dichos criterios y los aspectos textuales que ponderan en el proceso de
calificaciéon. Para lograr este objetivo, se analizaran reportes docentes sobre ensayos
aprobados y desaprobados en una misma instancia de evaluacién. Dicho analisis
implicara la comparaciéon y el contraste entre los reportes de los docentes, asi como
también la relacién entre los criterios reportados y las calificaciones establecidas en
cada caso.

Introduccién

Debido al rol fundamental que tienen los procesos y las practicas de evaluacion
en el ambito académico, su impacto en las practicas aulicas es una problematica
susceptible de ser analizada y explorada en profundidad, ya que, en muchos casos,
son las caracteristicas de los procesos de evaluacion las que determinan las practicas
pedagogicas concretas. Segun Crusan (2010b), “lo que no aparece en las evaluaciones
tiende a desaparecer de las aulas con el tiempo” (247). La importancia de la evaluaciéon
es una realidad que docentes e investigadores no podemos desconocer y sobre la cual
debemos reflexionar de manera sistematica.

En lo que a la evaluaciéon de la escritura en lengua extranjera se refiere, muchos
especialistas coinciden en que se trata de un campo de accion complejo, que suele
generar ansiedad y aprehension entre docentes debido a los efectos e implicancias
tanto a nivel pedagoégico como ético y politico; en consecuencia, la evaluacién de la
escritura en lengua extranjera continta siendo un campo de permanente investigacion.
En este contexto, y dada la necesidad de estudiar los criterios de evaluacion utilizados
por los docentes de la catedra Lengua Inglesa II, se presentd el proyecto de investigacion
“Criterios de evaluacion de la escritura en lengua extranjera (inglés) en el nivel superior”
para los afios 2014-2015, cuyo objetivo principal fue explorar las practicas, actitudes y
creencias de los docentes de Lengua Inglesa II en lo que respecta a la evaluacion de la
escritura de ensayos en instancias de evaluacion sumativa. En el marco de dicho proyecto,
el proposito de este trabajo es indagar sobre los criterios utilizados por docentes de grado
para evaluar ensayos académicos en lengua extranjera (inglés) y la relacion entre dichos
criterios y los aspectos textuales que ponderan en el proceso de calificacion. Para lograr
este objetivo, se analizaran reportes docentes sobre ensayos aprobados y desaprobados en
una misma instancia de evaluacién sumativa. Dicho analisis implicara la comparacién y el
contraste entre los reportes de los distintos docentes, asi como también la relacion entre los
criterios reportados y las calificaciones establecidas en cada caso.

Marco tedrico y antecedentes

La evaluacion de la escritura objeto de la presente investigacion (evaluaciéon de
ensayos en examenes parciales y finales) puede considerarse, siguiendo a Goodman
& Swann (2003) y Hyland (2003), como una evaluaciéon sumativa, dado que se califica
formalmente y se lleva a cabo, generalmente, al final del proceso de ensefianza con el
fin de determinar si se han logrado los objetivos planteados para todo el curso. Este
tipo de evaluacién es identificada, ademas, como una evaluacion directa de la escritura;
es decir, se evaltia la escritura a través una produccion textual individual y no a través
de ejercicios de componentes lingliisticos que hacen a la escritura (como, por ejemplo,
ejercicios de vocabulario, gramatica, etc.), lo cual se define como evaluaciéon indirecta
de la escritura (Williams, 2005: 120). La evaluacién directa de muestras concretas de
escritura suele ser considerada como una de las maneras mas efectivas de lograr una
apreciacion de la habilidad escrituraria de un estudiante (Hamp-Lyons, 2001; Williams,
2005), especialmente por tratarse de una instancia real de escritura, en la que existe
una interaccion entre escritores y evaluadores; en otras palabras, se trata de un tipo de
evaluacion en el que el componente humano es central (Hamp-Lyons, 2001: 120-121).
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Dos términos de uso frecuente en el area de evaluacién (no sé6lo de evaluacién en
escritura) son confiabilidad (reliability) y validez (validity). El primero de estos conceptos
hace referencia a la medida en la cual una determinada respuesta (un texto, en el caso
de la escritura) podra ser evaluada siempre de la misma manera y alcanzando el mismo
resultado. Este punto es muy importante y especialmente controversial en el caso de
la evaluacién de la escritura, ya que implica que, ante un mismo ensayo o parrafo, dos
evaluadores diferentes deberian arribar al mismo resultado. Una tarea de escritura
puede considerarse confiable si mide lo que intenta medir de manera consistente, tanto
en lo que respecta a los estudiantes (el mismo estudiante en diferentes ocasiones) como
en lo que respecta a los evaluadores (la misma tarea a la vista de distintos evaluadores)
(Hyland, 2003: 215).

El segundo concepto implica, a grandes rasgos, que la prueba debe evaluar lo que
se pretende evaluar, y no otras habilidades y/o contenidos (Williams, 2005: 121).
Hamp-Lyons (1990) identifica cuatro tipos de validez: validez aparente (face validity),
validez de contenido (content validity), validez de criterio (criterion validity) y validez de
constructo (construct validity), pero sostiene que la validez de constructo, que implica
que la evaluacion refleja la realidad psicolégica del comportamiento en el area que se
evalua, es un tipo de validez que engloba a todas las demas. Mas recientemente, la
autora (Hamp-Lyons, 2003) ha propuesto una nueva vision de la validez que es mas
integradora y que incluye la validez de contenido, el control de la calidad, la validez
de constructo, la utilidad de la evaluacién, la capacidad de la evaluacion de tener
significado y relevancia en mas de un contexto (generalizacion de validez) y la validez
consecuencial (consequential validity). Messick (1996) destaca la importancia de que
las evaluaciones tengan “representacion de constructo” (construct representation) y
“relevancia de constructo” (construct relevance). La primera caracteristica se refiere al
hecho de que la evaluacion deberia ser tan similar a la habilidad real como sea posible,
mientras que la segunda se refiere al hecho de que la evaluacion debe evaluar sélo las
habilidades que son parte del constructo (no deberia haber dificultades en la evaluaciéon
que no sean parte de la habilidad /destreza misma).

En lo que respecta a abordajes de evaluacién de un texto, una distincién basica es
aquella entre el enfoque holistico y el enfoque analitico. La evaluacion holistica aborda al
texto como un todo y conlleva la asignacién de una nota o evaluacién final general. Esta
calificaciéon se basa en la premisa de que el constructo de la escritura es una entidad
Unica que puede capturarse mediante una sola escala que integra las cualidades
inherentes de la escritura y que la calidad sélo puede ser reconocida por lectores
expertos (y no mediante instrumentos objetivos). Entre los problemas tipicos de este
tipo de calificacion se destacan la aplicacion de diferentes criterios por parte de los
evaluadores y las diferencias en el contexto en el que se llevan a cabo las evaluaciones,
que suelen derivar en resultados disimiles (Hamp-Lyons & Kroll, 1996; Hamp-Lyons,
2003). El enfoque analitico implica la identificacién de distintos aspectos del texto, de
modo de determinar las fortalezas y debilidades de cada uno de los aspectos, para luego
establecer una evaluacion final. Este enfoque implica la calificacién de rasgos multiples
y considera el constructo de la escritura como algo complejo y multifacético. Una de las
ventajas de esta forma de evaluar los textos es que les permite a los evaluados analizar
las fortalezas y debilidades en sus propios textos, y de esta manera, orientar estrategias
de revision y mejora de los propios productos y procesos de escritura (Deane et al.,
2008; Hamp-Lyons, 2003; Williams, 2005). Hamp-Lyons (2003) afirma que, a la hora
de tratar los problemas y las necesidades especificos de la escritura en una segunda
lengua, este tipo de calificacién resulta mas conveniente. Asimismo, sostiene que sirve

como herramienta para investigar lo que sucede dentro del proceso de evaluacion de
escritura y que es una herramienta esencial para los docentes de escritores en lengua
extranjera, ya que les brinda informacion valiosa que facilitara la toma de decisiones.
Sin embargo, algunos investigadores afirman que la evaluacion analitica detallada a
través de una lista de criterios requiere mas tiempo, esfuerzo y entrenamiento, sin
evidenciar mayor efectividad que la evaluacion holistica en la calificacién de textos
escritos (Rezaei & Lovorn, 2010; Robb Singer & Lemahieu, 2011; Freedman, 1981;
Hunter, Jones & Randhawa, 1996).

Si bien se han llevado a cabo numerosos estudios sobre evaluacién, aquellos que
resultan de especial interés para esta investigacion son los que han analizado la
relativa efectividad de diferentes modos de calificacién (Cushing Weigle, 2002; White,
1998; Wolcott & Legg, 1998) y los que han explorado los procesos que llevan a cabo
docentes lectores al momento de evaluar y calificar los textos producidos por los
estudiantes. Estos ultimos han demostrado que, en general, una preocupacion de
los docentes al momento de evaluar y calificar la escritura en lengua extranjera
es la de promover el aprendizaje, lo que hace que los procesos de ensenanza,
retroalimentacion y evaluacion se encuentren permanentemente interrelacionados
y se confundan los objetivos de cada una de estas etapas en muchos casos (Baker,
2014). El estudio etnografico llevado a cabo por Baker (2014) pone de manifiesto
que los objetivos de los docentes al momento de evaluar estan orientados tanto
hacia el producto textual (y la calidad del mismo) como hacia el proceso de escritura
(v su desarrollo). Es por ello que los docentes que participaron en este estudio
reportaron, por ejemplo, la necesidad de justificar su calificacién, especialmente
cuando se trata de una baja calificacién, y de anticipar criticas o desacuerdos por
parte de los estudiantes.

Por otro lado, se han observado diferencias importantes entre evaluadores en lo
que respecta no sélo a los modos de calificar, sino también a las formas en las que
conciben y abordan la evaluacion de la escritura (Ferris, 2014; Hall & Sheyholislami,
2013). Entre los factores sobresalientes que suelen determinar las diferencias entre
evaluadores se encuentran aspectos relacionados con la personalidad (Alaei, Ahamadi
& Zadeh, 2014; Brown, 1991; Carrell, 1995) y con factores contextuales, tales como
el tiempo disponible y las herramientas que se utilizan para evaluar (Baker, 2014). El
estudio realizado por Edgington (2005), por ejemplo, da cuenta de la influencia que
ejercen esos y otros factores (tales como la relacién docente-alumno y las experiencias
aulicas) en las estrategias que utilizan los docentes para leer y evaluar los textos de los
estudiantes.

La experiencia en docencia y evaluacién también determina diferencias en los
resultados y el proceso de calificacion de ensayos (Wolfe, 2003). Otros estudios
han demostrado, sin embargo, que estos factores pueden ser controlados en gran
medida a través de un entrenamiento sistematico de los evaluadores (Crusan,
2010a; Cushing Weigle, 2002; Fahim & Bijani, 2011; Panou, 2013; Trace, Janssen
& Meier, 2015) y una permanente revision de los instrumentos que se utilizan
para evaluar, ya sean holisticos o analiticos, ya que las categorias que se definen y
establecen en escalas o guias de evaluaciéon pueden ir transformandose a partir de
las practicas individuales (Mei, 2010).

La evaluacion de la escritura es parte integral de la asignatura Lengua Inglesa II de
las carreras de Profesorado, Traductorado y Licenciatura de la Facultad de Lenguas,
UNC, y se lleva a cabo de diversas maneras y en diferentes instancias. Durante el ciclo
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lectivo, los docentes corrigen ensayos escritos por los alumnos como parte de las tareas
para realizar fuera del aula. Si bien estas evaluaciones son informales, en el sentido
de que no llevan una nota ni determinan la aprobacion del curso, sirven a los alumnos
como instancias de practica previas a las evaluaciones formales. En cuanto a este
ultimo tipo de evaluacién, el alumno regular de Lengua Inglesa II debe aprobar tres
evaluaciones parciales, dos de las cuales incluyen la escritura de un ensayo. Por otra
parte, el examen final escrito de la materia consta de una seccion de escritura de ensayo
eliminatoria y una seccién de escritura adicional para alumnos libres que también es
eliminatoria. Como podemos observar, la evaluacién de la escritura se constituye en un
elemento casi fundamental de nuestra asignatura y, como tal, requiere un alto indice
de confiabilidad y validez.

Teniendo en cuenta los estudios previos mencionados y el contexto educativo particular
en el que nos encontramos, nos planteamos el objetivo de explorar las practicas,
actitudes y creencias de los docentes de Lengua Inglesa II en lo que respecta a la
evaluacion de la escritura de ensayos en instancias de evaluaciéon sumativa (examenes
parciales y finales). En este trabajo en particular, nos proponemos indagar sobre los
criterios utilizados por docentes de grado para evaluar ensayos académicos en lengua
extranjera (inglés) y la relacion entre dichos criterios y los aspectos textuales que
ponderan en el proceso de calificacion.

Metodologia

Sujetos y materiales

Participaron en esta investigacion todos los docentes de la catedra Lengua Inglesa II
que estan a cargo de la evaluacién de ensayos en instancias de evaluacién sumativa
(profesores asistentes, adjuntos y titulares): siete docentes en total. Ademas de los
textos evaluados, se recolectaron reportes escritos por los docentes (ver Apéndice),
explicando y justificando la evaluacion y calificacién de determinados ensayos (un
ensayo aprobado y un ensayo desaprobado) luego de la primera evaluacién parcial de
2014.

La consigna del ejercicio de escritura de ensayo fue la siguiente: “The local College
has been holding debate sessions about employment opportunities and discrimination at
the workplace. As part of an awareness campaign, you have been asked to submit an
essay about the similarities and differences between skilled and unskilled labor in terms
of job opportunities, working conditions or gender bias policies. Write a well-developed
academic essay of about 350-words”.*

4 La universidad local ha llevado a cabo sesiones de debate sobre oportunidades de empleo y discri-
minacién en el lugar de trabajo. Como parte de una campana de concientizacion, se le pide que escriba un
ensayo sobre las similitudes y diferencias entre trabajo calificado y no calificado con relacion a las oportu-
nidades de empleo, las condiciones de trabajo o las politicas sobre discriminacién de género. Escriba un
ensayo académico bien desarrollado de aproximadamente 350 palabras.

Procedimiento

Cada docente seleccion6 al azar 2 (dos) de los ensayos evaluados con calificaciones
diferentes (un ensayo reprobado y un ensayo aprobado) luego de la primera evaluacion
parcial y complet6 un reporte escrito explicando y justificando la evaluacion y calificacion
del ensayo. Previamente, se realizo una reunion entre los docentes a fin de familiarizarlos
con las caracteristicas y los requerimientos de este tipo de reporte. El reporte tiene una
extension de entre una o dos carillas y describe en detalle las razones por las cuales el
docente considera que la calificacion propuesta es la adecuada. Este tipo de instrumento de
recoleccion de datos comparte algunas caracteristicas con los reportes narrativos en diarios
o bitacoras; sin embargo, en este caso, no se trataria de un reporte extendido en el tiempo,
sino de un reporte focalizado en una tarea de evaluacién especifica (Hatch, 2002).

Analisis de datos

Cada docente de la catedra que particip6 de la investigacion debi6é completar un reporte
en el cual justificara y explicara la calificaciéon de los ensayos corregidos. Posteriormente,
se analizaron los resultados y se contabilizaron y clasificaron las marcas, correcciones y
comentarios, para luego compararlos y contrastarlos con el fin de determinar cuales son los
aspectos acerca de los cuales existe acuerdo y desacuerdo entre los docentes evaluadores.

Los datos cualitativos correspondientes a los reportes se analizaron de manera inductiva,
sin categorias o tipologias establecidas a priori y siguiendo los pasos propuestos por
Hatch (2002), los cuales implican la identificaciéon de marcos, dominios y temas a partir
de un recorrido de lectura inductivo de los datos obtenidos.

Resultados

En total se analizaron 14 reportes escritos por los docentes de la catedra. En los
reportes que los docentes tenian que completar debian identificar las marcas y los
comentarios realizados en los ensayos seleccionados, contabilizando los casos de
precision, contenido, y organizacion, todas categorias de importancia a la hora de
corregir ensayos académicos. Ademas de contabilizar los comentarios y marcas, los
docentes debian proporcionar un ejemplo que los ilustrara y, finalmente, clasificar las
categorias segun el orden de importancia que le atribuyeran.

En lo que respecta a los aspectos textuales que ponderan los docentes al momento
de evaluar, la mayoria de los reportes (10 reportes, 71%) ubican en primer lugar la
organizacion de los ensayos, es decir, la forma en la que se estructura el texto segun
las convenciones del género. En el caso de los ensayos que fueron evaluados en esta
tarea (de comparacién y contraste), se estudiaron tres maneras de organizar estos
textos, generalmente conocidas como block method, point by point method e item by item
method. En segundo lugar, estos docentes ubicaron el contenido del texto. Este aspecto
hace referencia a las ideas principales y secundarias del texto, la relacién logica entre
ellas y su pertinencia en relaciéon con la consigna. En tercer y tiltimo lugar de esta lista
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de prioridades se ubica la precision linglistica, es decir, el uso correcto de la lengua, y
la complejidad y adecuacién de las estructuras gramaticales y del 1éxico.

Un porcentaje menor de reportes presenta una escala de prioridades diferente: para
algunos docentes (4 reportes, 29%), lo mas importante al momento de evaluar un texto
es el contenido del mismo, seguido de la precision lingliistica o el uso de la lengua y,
finalmente, la organizacién textual:

Total de comentarios/ marcas | Aspectos importantes a
Total de reportes (precision + contenido + | tener en cuenta a la hora
organizacion) de corregir un texto
académico
286: 10 reportes (71%):
14 -205 (72%) sobre precision organizacién, contenido,
-60 (21%) sobre contenido precision

-21 (7%) sobre organizaciéon 4 reportes (29%): contenido,

precision, organizacion

Tabla 1

El analisis de los reportes y los ensayos corregidos por cada docente nos indica que la
ponderacién de aspectos del texto no varia entre textos aprobados y desaprobados para
un mismo docente. La jerarquia que orienta la evaluacién parece mantenerse estable,
independientemente de la calidad del texto que se evalaa.

La cantidad de comentarios, sin embargo, varia entre los textos aprobados y
desaprobados, presentando estos tltimos una mayor cantidad de comentarios en todas
las categorias:

Ensayos aprobados Ensayos desaprobados
Precision 79 126
Contenido 11 49
Organizacion 7 14
Tabla 2

Con respecto a las fortalezas y debilidades de los textos evaluados, entre las fortalezas
mas frecuentemente mencionadas por los docentes en relacion con los ensayos
aprobados se encuentra la organizacion del texto; por ejemplo: “Sigue el pattern
requerido (...), tiene una Thesis Statement clara y bien definida y todos los pdrrafos del
cuerpo del ensayo tienen una buena Topic Sentence” (D1). Algunos docentes mencionan
también fortalezas relacionadas con el contenido (ideas, enfoque del tema, etc.), tales
como “El ensayo comienza con un hook histérico muy bueno, que se relaciona muy bien
con la Thesis Statement. Las ideas del autor son muy interesantes” (D2). El aspecto
menos mencionado es la precision linglistica, que, de todos modos, es mencionada
por algunos docentes, quienes resaltan, especialmente, el uso de vocabulario especifico
como un aspecto destacable. Las debilidades mencionadas en los casos en los que los

textos superan el puntaje minimo para aprobar apuntan, en general, a falencias en
la precisién linguistica: “El ensayo tiene algunos errores gramaticales” (D6). También
se mencionan algunos aspectos relacionados con el contenido y, finalmente, el
incumplimiento de aspectos formales tales como margenes, extension, etc.

Fortalezas de los ensayos aprobados Debilidades de los ensayos aprobados

-organizacion -problemas relacionados con la precision
(incluidos errores elementales para el
nivel)

-enfoque en el tema asignado (contenido) -falta de ideas criticas y solidas
(contenido)

-ideas interesantes y especificas al tema -incumplimiento de los aspectos formales

(contenido) (titulo, margenes, cantidad de palabras,
etc.)

-uso apropiado de vocabulario especifico

al tema (precisiéon) | —mmmmeee

Tabla 3

En cuanto a los ensayos desaprobados, los reportes indican que las fortalezas observadas
en estos textos tienen que ver, por lo general, con la organizacion textual; por ejemplo,
“Esta bien organizado” (D7). En algunos casos, se mencionan la expresion de ideas
y el uso de vocabulario especifico como aspectos positivos del ensayo. Por ejemplo:
“El ensayo aborda el tema asignado” (D5) y “El estudiante utiliza algunas expresiones
especificas relacionadas con el tema’ (D2). Las debilidades mencionadas también
apuntan a la organizacién del texto, como ilustran los siguientes ejemplos: “Algunas
ideas no estan organizadas légicamente” (D6); “Los pdrrafos del cuerpo del ensayo no
tienen Topic Sentences apropiadas y la conclusion no es un pdrrafo sino una oracién”
(D1). Sin embargo, también incluyen referencias frecuentes a problemas relacionados
con el contenido de los textos: “El ensayo no tiene una Thesis Statement bien enfocada;
por lo tanto, la mayoria de las ideas incluidas en el ensayo no se relacionan con el tema
asignado” (D3), o “El estudiante no respondié la pregunta” (D4). La organizacion del
texto aparece, por lo tanto, como la fortaleza mencionada con mas frecuencia, tanto en
ensayos aprobados como en ensayos desaprobados. En lo que respecta a las debilidades,
aqui se observa una diferencia entre los ensayos que superan el puntaje minimo y
aquellos que no, ya que en el caso de los primeros, las debilidades mencionadas con
mas frecuencia tienen que ver con la precisién lingtiistica o el uso del idioma, mientras
que en el caso de los segundos, la categoria que mas se menciona es la organizacion,
seguida de cuestiones relacionadas con el contenido (relevancia de las ideas, enfoque
adecuado del tema dado, desarrollo apropiado del tema dado, etc.). Este resultado
nos presenta nuevamente una preocupacion de la mayoria de los evaluadores por la
organizacion del texto, reforzando la escala de prioridades reportada en la pregunta
B e, indirectamente, reflejando coherencia en la aplicacion de dicha escala, ya que, al
tratarse del aspecto considerado como primordial, es de esperar que aparezca como
una debilidad en aquellos ensayos que se consideran reprobados.
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Fortalezas de los ensayos desaprobados Debilidades de los ensayos
desaprobados
-organizacion -falta de oraciones tépicas (organizacién)

-expresion de ideas (precisién) -problemas de precision en el uso de la
lengua (incluidos errores elementales

para el nivel)

-uso de expresiones o vocabulario -omision de uno de los temas que debia

especifico (precision) tratarse (contenido)

-falta de un analisis profundo del tema

_____________ (contenido)

———————————— -irrelevancia de algunas ideas (contenido)

———————————— -no desarrollo del tema dado (contenido)

Tabla 4

En todos los reportes analizados, las fortalezas y debilidades expresadas por los
docentes coinciden con la jerarquia de los aspectos considerados importantes a la
hora de evaluar un texto académico; es decir, al referirse a los aspectos positivos y/o
negativos de los textos evaluados, aquellos docentes que dicen priorizar la organizacion
mencionan en primer lugar fortalezas o debilidades relacionadas con esa categoria,
refiriéndose luego a aspectos de contenido o uso del idioma. De igual manera, aquellos
docentes que reportaron priorizar el contenido por sobre los demas aspectos, también
hacen referencia a este aspecto cuando se refieren a las fortalezas y debilidades de
los textos evaluados. Esta tendencia parece reflejar una coherencia interna entre una
escala de prioridades de aspectos a considerar y la mirada que se hace del texto. Esto,
sin embargo, debe ser analizado junto con los resultados de otras fuentes de datos,
tales como entrevistas y ensayos corregidos por estos docentes, con el fin de comprobar
esta correspondencia entre criterios y practicas.

Conclusiones

El analisis de los datos obtenidos a partir de la exploracion nos presenta un panorama
bastante consistente en lo que respecta a los criterios de evaluacién aplicados por
docentes en la catedra objeto de estudio.

Si bien en la mayoria de los reportes se indicé que la precision lingiistica es el aspecto
menos importante a tener en cuenta, la presencia de una mayor cantidad de comentarios
de este tipo puede estar relacionada tanto con el contexto educativo en el que se lleva a
cabo la evaluacion (formacion de futuros profesionales de una lengua extranjera) como
con la naturaleza de la asignatura Lengua Inglesa II. Si tenemos estos aspectos en
cuenta, podemos observar que la precisién gramatical, el uso de vocabulario adecuado
y pertinente y la estructura oracional de cierta complejidad constituyen no so6lo rasgos
de la escritura sino también objetos de estudio en si mismos, por lo que los docentes,
al notar un error o imprecision, estan fuertemente orientados a marcarlo (de manera
que el estudiante no internalice esos errores en el uso del lenguaje). Esta cantidad de
comentarios sobre precision linguistica refleja también una forma de evaluar y una

toma de decisiones por parte de los docentes; se podria acordar responder solamente
a un numero minimo de errores de ese tipo (observando, por ejemplo, los errores mas
serios o recurrentes), y hacer mas visible la ponderaciéon de los aspectos textuales
a través de la inclusion mas frecuente de comentarios explicitos sobre contenido y
organizacion.

La existencia de una coherencia entre criterios y calificacién sugiere que los criterios
que aplican los docentes al momento de evaluar no parecen variar segun el texto; en
general, las correcciones presentes en los ensayos reflejan la ponderacién expresada en los
reportes, lo que nos indica, a su vez, que los criterios establecidos son de orden interno y
que no parecen variar a partir de factores externos, tales como la calidad del texto.

Las mayores diferencias entre evaluadores surgen con relacion a la categoria
organizacion: se deduce de los reportes y los comentarios en ensayos que no todas
las docentes contemplan los mismos aspectos. Es también una categoria que no es
ponderada de igual manera: en la mayoria de los reportes aparece como uno de los
primeros aspectos que se tiene en cuenta, mientras que en algunos se ubica en ultimo
lugar. Una hipoétesis que planteamos en relacién con este punto es que el concepto
de organizacion textual no es concebido de la misma manera por todas las docentes,
apareciendo de manera difusa cuestiones relacionadas con la macro-estructura textual
y las caracteristicas del género, y aspectos de coherencia y cohesién interna del texto. A
pesar de que en las reuniones de catedra y antes de cada evaluaciéon se fijan y reiteran
los criterios a seguir, es evidente que sera necesario apelar a otros recursos a nivel
catedra para garantizar la igualdad de criterios a la hora de corregir textos académicos.

Finalmente, la presencia de mas comentarios y/o marcas en ensayos desaprobados
puede deberse a la necesidad de justificar el aplazo, pero también a una tradicion o
practica general en la evaluacion de la escritura que plantea la necesidad de escribir
sobre el error o problemas en el texto, mas que sobre las fortalezas o los aspectos
positivos del mismo.
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Apéndice

Fecha:

REPORTE SOBRE EL ENSAYO N°

EVALUADOR:

PUNTAJE FINAL:

A. Identifique los comentarios/marcas que hizo en el ensayo y responda las
siguientes preguntas:

1. ¢Cuantos comentarios/marcas se relacionan con la precision (uso de la lengua)?

Escriba un ejemplo de este tipo de comentario:

2. ¢Cudntos comentarios/marcas se relacionan con el contenido (ideas, desarrollo de ideas,
enfoque de la informacién)?

Escriba un ejemplo de este tipo de comentario:

3. ¢Cuantos comentarios/marcas se relacionan con la organizacion (thesis statement,
estructura de parrafos, estructura general del texto)?

Escriba un ejemplo de este tipo de comentario:

89



90

B. De los tres aspectos mencionados anteriormente (precision, contenido,
organizacion), ¢cudl es, en su opinion, el aspecto mas importante a tener en cuenta
a la hora de evaluar un texto académico? Enumere los tres aspectos en orden de
importancia (1 para el mas importante y 3 para el menos importante):

C. Describa de manera breve (no mas de cuatro lineas) cuales considera que son
las fortalezas del ensayo que esta analizando:

D. Describa de manera breve (no mas de cuatro lineas) cuales considera que son
las debilidades del ensayo que esta analizando:

E. ¢Qué espera que los estudiantes hagan con la retroalimentacién brindada sobre este ensayo?
F. ¢Qué cree que los estudiantes hacen realmente con los ensayos que usted
corrige?
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Resumen

La complejidad y multiplicidad de aspectos que deben tenerse en cuenta a la hora
de evaluar la escritura en lengua extranjera favorecen la constitucién de un campo
permanentemente explorado desde diferentes perspectivas. Por este motivo, un equipo
de investigacion de la Facultad de Lenguas, UNC, se planteé el objetivo de estudiar
los criterios de evaluacién que utilizan los docentes de la catedra Lengua Inglesa II
al evaluar los ensayos de los estudiantes. Para tal fin, se propuso un proyecto para
los anios 2014-2015 que se titula “Criterios de evaluacion de la escritura en lengua
extranjera (inglés) en el nivel superior” y cuyo objetivo principal es explorar las
practicas, actitudes y creencias de los docentes de la asignatura en lo que respecta
a la evaluacion de la escritura de ensayos en instancias de evaluacion sumativa. En
este trabajo en particular, proponemos presentar un analisis preliminar basado en las
recoleccion, discriminacion y posterior analisis de los comentarios o frases realizados
por los docentes de la catedra sobre ensayos escritos por estudiantes en una instancia
de evaluacion final. Se analizaran comentarios sobre el uso de la lengua y sobre
contenido y/u organizacién, lo que nos permitira arribar a conclusiones parciales sobre
la tipologia, connotacion (positiva o negativa) y patrones de frecuencia presentes en
este tipo de retroalimentacion provista por los docentes de la catedra. Creemos que
esto favorecera la reflexion sobre la seleccion, relevancia y uniformidad en los criterios
evaluativos a aplicar a futuro para asi poder garantizar la confiabilidad del sistema de
calificacién aplicado.

Introduccién

Al evaluar la escritura en lengua extranjera, el docente debe tener en cuenta un sinfin
de caracteristicas que hacen a la calidad de un texto. Esta complejidad y multiplicidad
de aspectos que deben tenerse en cuenta a la hora de evaluar la escritura favorecen la
constituciéon de un campo permanentemente explorado desde diferentes perspectivas y
diversos enfoques. Es por esto que la evaluacion se convierte en foco de atencion y objeto
de investigacién para ser analizada y de este modo modificar, determinar y/o guiar
las practicas docentes concretas a seguir en un determinado curso. Por este motivo,
un equipo de investigacién de la Facultad de Lenguas, UNC, se planteo el objetivo de
estudiar los criterios de evaluacion que utilizan los docentes de la catedra Lengua
Inglesa Il de las carreras de Profesorado, Licenciatura y Traductorado Publico de Inglés
al evaluar los ensayos de los estudiantes de segundo afio. Para tal fin, se propuso un
proyecto para los afios 2014-2015 que se titula “Criterios de evaluacién de la escritura
en lengua extranjera (inglés) en el nivel superior” y cuya meta principal es explorar las
practicas, actitudes y creencias de los docentes de la asignatura en lo que respecta a
la evaluaciéon de la escritura de ensayos en instancias de evaluacién sumativa. En
etapas anteriores, la investigacion se focalizé en los procesos de escritura y las
diferentes formas de proporcionar retroalimentacion y sus efectos en la produccion
escrita de los estudiantes. Como resultado de dichas investigaciones, surgi6 la
necesidad de indagar de manera mas minuciosa sobre los criterios docentes a la
hora de evaluar la escritura y el impacto de los mismos, lo cual se convirtié en
objeto de estudio del presente proyecto. En este trabajo en particular, proponemos
presentar un trabajo preliminar basado en la recoleccién, discriminaciéon y
posterior analisis de los comentarios o frases realizados por los docentes de la
catedra sobre ensayos escritos por estudiantes en una instancia de evaluacion
final. Se analizaran comentarios sobre el uso de la lengua y sobre contenido
y/u organizacion, lo que nos permitira arribar a conclusiones parciales sobre la
tipologia, connotacién (positiva o negativa) y patrones de frecuencia presentes en
este tipo de retroalimentacion provista por los docentes de la catedra. Creemos
que esto favorecera la reflexion sobre la selecciéon, relevancia y uniformidad en los
criterios evaluativos a aplicar a futuro para asi poder garantizar la confiabilidad del
sistema de calificacion aplicado.

Marco teédrico

La evaluacion

La evaluacion es un aspecto fundamental del proceso de enseflanza-aprendizaje (E/A),
un proceso formativo estrictamente conectado con el planeamiento, disefio y estrategias
de ensefianza. Es definida por ciertos autores como “cualquier método que se use para
averiguar qué conocimiento poseen los estudiantes en un momento dado” (Collins y
O’Brien, 2003:29). De manera similar, Crooks (2001) se refiere a la evaluaciéon como
“cualquier proceso que nos brinde informacién sobre los logros y el progreso de los
estudiantes” (1). Otros autores proponen que evaluar es un proceso sistematico que
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propone reunir, seleccionar, describir, analizar e interpretar informacién proveniente de
una variedad de fuentes para entender qué es lo que los estudiantes saben, comprenden
y pueden realizar con su conocimiento a partir de sus experiencias educativas y a partir
de estos datos, tomar decisiones respecto del disefio de un sistema de aprendizaje. Esta
informacién es utilizada posteriormente en diferentes niveles para mejorar el proceso
de E/A realizando cambios en los materiales, programas, cronogramas, metodologia,
por ejemplo (Erwin, 1991; Huba y Freed, 2000; Allen, 2004). Por lo general, este
proceso es llevado a cabo por los docentes de manera regular a través de diferentes
instrumentos como examenes, tareas, reportes, proyectos, presentaciones orales u
otras actividades.

De manera similar, Hyland (2002, 2003) sostiene que los puntajes y la retroalimentaciéon
evaluativa contribuyen significativamente al proceso de aprendizaje de los estudiantes
y al desarrollo de un curso de escritura efectivo. Desarrollar procedimientos de
evaluacion efectivos es necesario para asegurarse que el proceso de ensefanza
esté teniendo el impacto deseado y que los estudiantes estén siendo evaluados de
manera justa. Los resultados de la evaluaciéon nos brindan informacién sobre el
estado actual del estudiante y el objetivo que se tiene en el curso para ayudarlos a
llegar a eso. Ademas, la evaluacion puede ayudarnos a motivar a los aprendientes
al sentirse orgullosos de sus logros, a orientarnos sobre los contenidos a ensenar
y a evaluar el éxito de los métodos de ensefianza, tareas y materiales que estamos
utilizando. Se puede ver claramente que la evaluacion de la escritura en particular
tiene objetivos pedagobgicos, ya que sus resultados tienen un impacto directo sobre
el proceso de ensenanza.

Se puede distinguir entre dos tipos de evaluaciéon: sumativa (evaluacién del aprendizaje)
y formativa (evaluacion para el aprendizaje). La evaluacion sumativa se hace al final
de un hecho educativo (curso completo, ciclo, semestre, o bloque de conocimientos), y
se utiliza para recabar informacién acerca de cuanto han aprendido los estudiantes o
cuan efectivo ha sido el curso respecto de los objetivos planteados. Es decir, pretende
medir y juzgar el aprendizaje con el fin de certificarlo, determinar promociones, asignar
calificaciones, etc. Se realiza generalmente para determinar si el alumno ha aprobado
el curso o no y suele hacerse a través de examenes, pruebas objetivas, proyectos o
tareas, que incluyan muestras de los objetivos que van a calificarse. Su resultado se
expresa generalmente en una nota (Bloom, Hastings y Madaus, 1971; Crooks, 2001;
Shepard, 2005; Black y Wiliam, 2009;). Por lo expresado anteriormente, puede decirse
que la evaluacién sumativa esta enfocada en el “producto” del proceso de ensenanza
y aprendizaje. Por otro lado, la evaluacion formativa se realiza a lo largo del curso
y su objetivo es primordialmente obtener retroalimentacién sobre los procesos de
E/A, identificando sus fortalezas y debilidades (O’Malley y Pierce, 1996; Collins y
O’Brien, 2003). La evaluacién formativa adopta rasgos del aprendizaje constructivista
(Vygotsky, 1962; Bruner, 1986, 1990), ya que los alumnos son participantes activos en
la construccion de significado y conocimiento dentro de su contexto educativo; supone
un proceso colaborativo entre docente y estudiante, ya que los estudiantes, a través
de la retroalimentaciéon brindada por el docente y/o pares, deben tener la capacidad
de controlar su propio proceso de aprendizaje para identificar y resolver dificultades
que encuentren durante dicho proceso. Al hacerse durante el proceso de E/A, su
objetivo no es solo medir el grado de proficiencia de los estudiantes sino evaluar
el progreso del estudiante, la efectividad del curso, identificar problemas y sugerir
soluciones. El uso de listas de verificacion, conferencias, auto-evaluacion, escalas
de evaluacion, observacion participante, entre otros, es frecuente en este tipo de

evaluacién (Sadler,1989; Gipps, 1994; Guskey, 2003 y Black, 2013). Segtin Hyland y
Hyland (2006), la evaluacién formativa en la escritura de una segunda lengua apunta
a “promover el desarrollo de la escritura y se juzga crucial en mejorar y consolidar el
aprendizaje” (p. 177).

Es importante aclarar que en el contexto de este estudio, una universidad Argentina
publica, la mayor parte de los estudiantes pueden obtener el estatus de “alumno
regular” habiendo aprobado una determinada cantidad de evaluaciones parciales. Al
ser alumnos regulares, tienen la posibilidad de rendir el examen final varias veces, por
lo que esperan recibir comentarios y retroalimentacion detallada sobre sus escritos
tanto en instancias parciales como finales, lo que les puede ser de gran utilidad al
presentarse a rendir la materia en una instancia futura.

Los evaluadores de textos escritos pueden optar entre dos enfoques basicos: el enfoque
holistico y el enfoque analitico. Al realizar una evaluacion holistica se le asigna al texto
una nota o evaluacion final general. En este enfoque, se aborda al constructo de la
escritura, al texto, como una entidad tinica, como un todo, lo cual implica utilizar una
escala Unica que integre todas las cualidades inherentes de la escritura (Hyland, 2002;
Weigle, 2002; Wiseman, 2012) y que la calidad puede ser reconocida solo por lectores
expertos en el area (y no mediante el uso de instrumentos de evaluacién objetivos).
El criterio de evaluacion holistica se basa en lineamientos generales que definen el
desempeno esperado en cada punto de la escala. Este tipo de evaluacion es muchas
veces utilizado para evaluacion de la escritura a gran escala, por ejemplo, para examenes
de ubicacién o de ingreso (Cumming, 1990). Entre los problemas frecuentes de este
tipo de calificacion se destacan la aplicacion de diferentes criterios por parte de los
evaluadores y las diferencias en el contexto en el que se llevan a cabo las evaluaciones,
que suelen derivar en resultados disimiles (Hamp-Lyons y Kroll, 1996; Hamp-Lyons,
2003). Algunos investigadores como White (1985) y Cohen (1994) sostienen que un
inconveniente que puede presentarse al utilizar este tipo de evaluacion es que la
misma se enfoque solo en los aspectos positivos de la composicién y no también en las
debilidades. Otro problema que se plantea es que el resultado de la evaluacién holistica
en general no brinda informacion sobre qué areas necesita reforzar el alumno ni cuanta
instruccién adicional en escritura es necesaria para mejorar (Becker, 2011). A pesar de
las criticas a este tipo de evaluacion, Weigle (2002) defiende su practicidad, ya que al
no tener que utilizar criterios de evaluacién extensos y detallados, se puede calificar un
ensayo luego de una sola lectura. Diederich (1964) y Breland y Jones (1984) realizaron
estudios a gran escala de la evaluacion holistica y concluyeron que las variaciones en
las calificaciones hechas de este modo dependen de tres criterios basicos: ideas, lengua
y organizacion del texto.

Por otro lado, al evaluar un texto con un enfoque analitico, se identifican variados
aspectos de la composicion, para asi determinar cuales son las fortalezas y debilidades
de cada uno de estos aspectos. A partir de esto, se llega a una evaluacion final. Este
enfoque considera la calificacién de rasgos multiples y reconoce al texto escrito como
multifacético. Entre las ventajas de evaluar los textos de esta manera, es que los
escritores pueden reconocer las fortalezas y debilidades de sus propias producciones
para poder asi emplear las estrategias de revision y mejora que resulten mas apropiadas
para sus propios textos. Hamp-Lyons (2003) indica la conveniencia de este tipo de
calificacion, particularmente cuando se trata de las dificultades y posibles problemas
de escritura en una segunda lengua. También afirma que se constituye en una
herramienta esencial para los docentes de escritura en lengua extranjera debido a
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la informacion valiosa que proporciona y que posibilita la toma de decisiones. Por su
parte, algunos investigadores concluyen que la evaluacién analitica a través de una
lista de criterios implica mayor tiempo y entrenamiento por parte de los evaluadores,
y que dicha evaluacion no evidencia mayor efectividad que la evaluacion holistica en
la calificaciéon de producciones escritas (Freedman, 1981; Hunter, Jones y Randhawa,
1996; Rezaei y Lovorn, 2010; Robb Singer y Lemahieu, 2011).

La evaluacion de la escritura que sera objeto de la investigacion presentada en este
trabajo (evaluacion de ensayos en examenes parciales y finales) puede considerarse
como una evaluacién sumativa, ya que los alumnos son calificados formalmente al
final del proceso de ensenianza (al final de cada uno de los semestres y al final del
curso) para determinar si se han alcanzado los objetivos planteados. Ademas, este
tipo de evaluacién es considerada como una evaluacién directa de la escritura,
ya que se evalua la escritura a través una produccién textual individual y no a
través de ejercicios de componentes linguisticos que hacen a la escritura (como,
por ejemplo, ejercicios de vocabulario, gramatica, etc.), lo cual se define como
evaluacion indirecta de la escritura (Williams, 2005:120). La evaluacién directa de
muestras concretas de escritura es frecuentemente considerada como una de las
maneras mas efectivas de alcanzar una apreciacion de la habilidad escrituraria de
un estudiante (Hamp-Lyons, 2001; Williams, 2005), principalmente por tratarse
de una instancia real de escritura, en la que interactiian escritores y evaluadores;
es decir, el componente humano es central en este tipo de evaluacién (Hamp-Lyons,
2001:120-121).

Metodologia

Sujetos y materiales

Los participantes de este estudio son los docentes de la catedra Lengua Inglesa II que
corrigieron ensayos en instancias de evaluacion sumativa, ya sea parcial o final, y
que accedieron a ser parte de la investigacion. Los otros participantes que debemos
considerar son los estudiantes que escribieron dichas composiciones.

La fuente de datos en este proyecto son los comentarios/frases realizados por el cuerpo
docente en una muestra de 257 ensayos en instancias de evaluacién sumativa en la
catedra de Lengua Inglesa Il en el afio 2014. Se analizaran comentarios/frases sobre el
uso de la lengua y sobre contenido y/u organizacion.

Procedimiento

La tarea, en una primera instancia, consistié6 en realizar una clasificacion de los
comentarios realizados en las 257 muestras en dos grandes categorias. La primera
categoria correspondié a aquellos comentarios realizados sobre el Uso de la Lengua
y la segunda categoria a aquellos realizados sobre Contenido y Organizaciéon. Dentro
de esta categorizacion también se especificé (en ambas categorias) cuales de ellos
eran positivos y cuales negativos. En una segunda instancia, se decidi6 hacer una

subclasificacién dentro de la primera categoria, Uso de la Lengua, en comentarios de
dos clases especificos y generales y dentro de la segunda categoria se discriminé cuales
de los comentarios eran sobre contenido y cuales sobre organizacion.

Resultados Finales

Ensayos con comentarios sobre el uso de la lengua

Como se aprecia en el Grafico 1, de los 257 ensayos analizados, 170 ( 66,1%) tuvieron
alglin tipo de comentario sobre el uso de la lengua (concordancia, vocabulario, sintaxis,
puntuacién, referencia, etc.) y 87 (33,8%) no tuvieron ningin comentario en esta
categoria.

33.8%

m CON COME NTARIDS
51N COMENTARIOS

En el grafico 2 se puede observar que de la totalidad de ensayos con comentarios sobre
el uso de la lengua, 164 (96,4%) tuvieron comentarios negativos y solo 20 (11,7%)
tuvieron comentarios positivos en esta categoria.

§ HNEGATIVOS
POSITIVOS
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Ensayos con comentarios sobre contenido y organizacion

Por otro lado, sobre un total de 257 ensayos, se identificaron comentarios sobre
contenido y organizacién (desarrollo, oraciones topicas, conclusion etc.) en 246 (95,7
%) de ellos. Solo 11 (4,2%) ensayos no tuvieron ningan tipo de comentario en esta area
(ver grafico 3).

B COM DOMENTARIDS
S SO NTARICS

En el grafico 4 se observa que dentro de los ensayos que si presentaron comentarios,
hubo 241 (97,9%) con comentarios negativos, y 57 (23,1%) positivos. Cabe aclarar que
algunos ensayos presentaron tanto comentarios negativos como positivos en ambas
categorias.

B MEGATIVOE
o P TIVES

Las cifras resultantes del analisis de los datos indican que un porcentaje muy alto
de comentarios se realizaron en el area de contenido y organizacién. A su vez casi la
totalidad de los ensayos (97,9 %) presentaron comentarios negativos. Esto puede revelar
por un lado que: el cuerpo docente, a la hora de realizar una evaluaciéon sumativa, le
otorga una mayor valoraciéon a esta categoria o bien por otro lado, que el nivel de
desempeno del alumnado es mas deficitario en ésta area.

Analisis de comentarios

En los 257 ensayos analizados se encontré un total de 1493 comentarios, de los cuales
1416 (94,8%) fueron comentarios negativos y solo 77 (5,2%) fueron positivos (ver grafico
5). Como ya se mencioné anteriormente, estos resultados revelan una tendencia muy
marcada de los docentes a hacer hincapié principalmente en los aspectos negativos de
los ensayos que evaluan.

B NEGAT IS B CONTENIDD Y ORGANIZACHON
B POSITIVOS B LSO DE LA LENGUA

De los 1493 comentarios, 1198 (80%) fueron sobre organizacién y contenido y 295
(20%) fueron sobre el uso de la lengua. Esta gran superioridad numérica de comentarios
sobre contenido y organizaciéon puede estar revelando la importancia de esta categoria
a la hora de escribir y luego evaluar composiciones.

Comentarios sobre el Uso de la Lengua

Al analizar el grafico 6, se puede observar que en el area “uso de la lengua” hubo un
total de 291 comentarios negativos, de los cuales 176 (60,5 %) fueron generalesy 115
(39,5%) fueron especificos.

COMENTARIOS NEGATIVOS COMEMNTARIOS POSITIVOS

B GEMERALES B GENERALES
B ESPECIFICOS ® ESPECIFIOOS
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Se consider6 comentario general a todos aquéllos que hacian referencia por ejemplo
a un error recurrente dentro de esta categoria pero no sefalaban un error especifico,
e.g. “Too many language mistakes”(“Demasiados errores de lengua”), “recurrent
punctuation problems” (“Problemas de puntuacién recurrentes”), “Serious vocabulary
problems”(“Serios problemas de vocabulario”), “be careful with elementary mistakes”
(“cuidado con los errores basicos”). Se pudo ver que estos comentarios se encuentran
ubicados en su gran mayoria al final de ensayo, a modo de apreciacién general sobre
el mismo. Se puede especular que estos comentarios también se hacen a modo de
justificacion del puntaje asignado a la composicion. También pueden incluirse a modo
de guia para que el alumno sepa en qué aspectos debe enfocarse al revisar el ensayo
y analizar la retroalimentaciéon docente y ademas qué areas debe reforzar a futuro. En
este sentido, vale destacar que los ensayos cuyos puntajes no eran suficientes para
aprobar, presentaron mas comentarios generales de este tipo. El analisis de datos de
cuestionarios y entrevistas realizadas a docentes puede ayudar a dilucidar el objetivo
de este tipo de devoluciones.

Por otro lado, los comentarios especificos relacionados con el uso de la lengua muchas
veces apuntaban a especificar la sub-categoria a la que pertenece el error, por ejemplo,
“syn (lack of parallelism)’ (“Sintaxis, ausencia de paralelismo”) “pu (run-on sentences)’
(“Puntuacion -oracion sin puntuacion-”), “missing element” (elemento faltante) . Estos
comentarios apuntan a que el alumno encuentre el error y pueda solucionarlo, por lo que
aqui la evaluacion se mezcla con la retroalimentacién. Aunque el ensayo fue escrito en un
examen final, el cual se considera una instancia de evaluacion sumativa, estos comentarios
se acercan mas a una retroalimentacion formativa. También se encontraron comentarios
especificos en forma de preguntas: “Is labour’ countable?.” (;“Es ‘trabajo” un sustantivo contable?”)
“Researchs?’, lo cual puede apuntar a ayudar al alumno a encontrar mas facilmente la
solucion a su error y a reflexionar sobre su desempeno.

Respecto de los comentarios positivos sobre el uso de la lengua (ver grafico 6), algo
importante para destacar es que todos fueron generales, por ejemplo “Good use of
English” (“Buen uso de la lengua”), “Good use of vocabulary” (“Buen uso de vocabulario”),
“Nice use of specific lexical items” (“buen uso de léxico especifico”). La casi total ausencia
de comentarios positivos podria deberse a varios factores. Tentativamente ofrecemos las
siguientes opciones. En primer lugar, los docentes pueden juzgar que no es necesario
realizar comentarios de esta indole ya que estarian incluidos en la calificacién obtenida
por el alumno. Ademas, tal vez consideran que es innecesario seflalar lo que esta bien ya
que no redundaria en beneficio alguno, o que ninglin rasgo de la composicién justifica
un comentario de dicha naturaleza. Estas apreciaciones son solo especulaciones
que deben ser corroboradas o corregidas por los docentes en cuestiéon a través de la
triangulacién de datos provenientes de los cuestionarios y entrevistas que se realizaron
como parte del proyecto en el cual se enmarca este trabajo.

Contenido y Organizacion

Al relevar los datos recolectados se registraron 1198 comentarios sobre contenido y
organizacion. El analisis de los mismos revel6 que la mayor parte de ellos, 835 (69,6%),
fueron sobre contenido y 363 (30,3%) sobre organizacion (ver grafico 7).

COMENTARIOS NEGATIVOS

B CEMNERALES B COMTENIDO
B ESPECIFICOS RGN I ZAD0N

Respecto del contenido, los docentes realizaron comentarios tales como “Some ideas
are off the point” (“Algunas ideas estan fuera del tema”), “These ideas are not related to
working conditions” (“Estas ideas no estan relacionadas a las condiciones laborales),
“Off topic” (“Fuera de tema/de foco” ) y “Some ideas are unclear and contradictory”
(“algunas ideas no estan claras y son contradictorias”). Al referirse a la organizacion
de los ensayos corregidos, los docentes escribieron cosas como “Isthis a different
paragraph?”(“:Este es un nuevoparrafo?”), o “Finally, the organization of your essay
should be improved, especially taking into account the order in which the subtopics are
mentioned in the thesis statement.”(“Para terminar, debe mejorar la organizaciéon de su
ensayo, especialmente teniendo en cuenta el orden en que se mencionan los tépicos
secundarios en la tesis”) “Organization: you should have organised your essay in two
distinct blocks.” (“Organizacién: deberia haber organizado su ensayo en dos bloques
diferentes.”)

Los resultados del estudio revelan que de las dos areas analizadas —contenido y
organizacion- los alumnos parecen evidenciar mayor dificultad en la concepcion,
correlaciéon o eleccién del contenido que en la organizacion de sus ensayos. Ademas,
se puede ver que esta area de contenido es fundamental para el docente llegado el
momento de adoptar criterios de evaluacion, brindar retroalimentacion y calificar la
produccién del alumno.

Como se evidencia en el grafico 7, al igual que en los comentarios sobre el uso de lalengua,
en los comentarios sobre contenido y organizaciéon también hubo una mayor cantidad
de comentarios generales, 689 (57,5%), que especificos, 509 (42,4%). Posiblemente, los
comentarios generales se utilizaron en aquellos casos en que la recurrencia del error
era significativa y por lo tanto influiria en forma directa, por un lado, y justificaria, por
otro, la calificacién dada.

Al analizar los comentarios positivos en el grafico 8, se puede observar que la mayoria de
este tipo de comentarios son generales (68,5%) mientras que los comentarios positivos
especificos ascienden a un 31,5%.
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COMENTARIOS POSITIVOS

B GENEHALES 5 CONTENIDOD
® ESPECIFICOS ORGAMIZACION

La distribuciéon de comentarios positivos fue bastante balanceada: 52% de los
comentarios fueron sobre organizaciéon y 48% fueron sobre contenido. Algo que resulta
interesante destacar es que muchos de los comentarios positivos que se encontraron
sobre contenido y organizacién se utilizaron como una concesion antes de hacer un
comentario negativo, quizas con el objetivo de mitigar el impacto negativo del comentario
que seguia. Los siguientes comentarios son ejemplos de este uso: “Good ideas but your
essay has some language mistakes.” (‘Buenas ideas, pero su ensayo contiene algunos
errores de lengua”) “Although your essay is clear and well organized, it is...” (A pesar de

»

que su ensayo es claro y esta bien organizado, es...).

Conclusion

En el presente trabajo se analizaron los comentarios realizados por los docentes de
la catedra Lengua Inglesa II como parte de la metodologia utilizada para brindar
retroalimentacién a los alumnos en una instancia de evaluacién sumativa, para lo que
se analizaron 257 ensayos de los estudiantes de la catedra, en instancias de examen
parcial y final. Se analizaron tanto los comentarios que se encontraban al margen
como al final del texto producido por el alumno. La otra modalidad utilizada por los
docentes para corregir los ensayos fue retroalimentacion indirecta explicita que se
realiz6 mediante la implementacion de un cédigo que senala el tipo de error a corregir,
ya sea este un error de lengua, de contenido o de organizacion. Ambas modalidades son
utilizadas por los docentes de la catedra tanto en instancias de evaluacion formativa
como sumativa, de modo que los estudiantes estan familiarizados con este tipo de
correccion, tanto con comentarios marginales o al final del texto, como con el cédigo
que senala el aspecto a considerar.

En primer lugar se observa que los docentes de la catedra utilizan la modalidad de
retroalimentacion por cédigo en el cien por ciento de los ensayos, sin embargo los
comentarios al margen y al final fueron utilizados en aproximadamente el noventa y
cinco por ciento de los ensayos; es decir que hubo ensayos que no tuvieron ningan tipo
de comentarios marginales o finales en estas instancias de evaluacién sumativa.

Las primeras cifras de este analisis revelan que casi el noventa y seis por ciento de los
ensayos tiene un comentario sobre contenido y organizaciéon mientras que soloun sesenta

y seis por ciento tiene sobre uso de la lengua. Esta preponderancia de comentarios en
un area, como se dijo anteriormente, se puede prestar a diversas especulaciones. En
primer lugar, se advierte que para el cuerpo docente, el correcto desempeino en éste
area es de esencial importancia para cumplir con las exigencias y aprobacién del curso.
Segundo, podria especularse que el desempefio del alumnado es deficitario a la hora
de seleccionar el contenido apropiado que responda efectivamente a la consigna y su
organizacion no sea la adecuada para el tipo de ensayo requerido. Por tiltimo también
se podria pensar que el area de uso de la lengua esta, en cierta manera, cubierta por el
uso del codigo y que un comentario sobre los errores en ese area podria ser redundante
en algunos casos, ya que el codigo abarca multiples aspectos relacionados con el uso de
la lengua, como por ejemplo sintaxis, ortografia, puntuaciéon, vocabulario, entre otros.

Al analizar el conteo de los comentarios se pudo observar que estos son en su gran
mayoria juicios de valoracion que destacan los aspectos ya sea negativos, o bien ausentes
en los textos producidos por los alumnos. A su vez los comentarios sobre el contenido
y la organizacion de los ensayos fueron considerablemente superiores a los de uso de
la lengua. Al discriminarse los comentarios, dentro de esta primeracategoria, aquellos
referentes al contenido superaron en un alto porcentaje a los de organizacion. Se podria
concluir que la interpretacion de la consigna, la eleccién de ideas/conceptos para la
elaboracion del mensaje, a través de recursos expresivos o estrategias de cohesion,
y la coherencia textual presentan mayor dificultad al alumnado, ya que hay una
supremacia de comentarios sobre dichos aspectos en los examenes. Los comentarios
sobre uso de la lengua fueron, en casi un cien por ciento, negativos y en su gran mayoria
generales, dando cuenta de una dificultad recurrente del alumno. Los comentarios mas
extensos y abarcativos fueron en su mayoria finales. La informacién contenida en ellos
creemos que, por un lado, opera como justificaciéon de la calificacion obtenida por el
alumno y por el otro tiene como objeto suministrar retroalimentacién formativa ya que
promueve la reflexién y se convierte en una experiencia educativa a través de la cual
el alumno puede mejorar su desempeno a futuro. Cabe recordar que los datos fueron
recolectados no solo en instancias de evaluacion final sino también en parciales. Como
el presente trabajo se encuentra enmarcado dentro de la tarea realizada por el grupo de
investigacion de la catedra Lengua II, las conclusiones realizadas son, por el momento,
meras especulaciones ya que deben ser trianguladas, comparadas y complementadas
por la informacion provista por otras herramientas como entrevistas realizadas a los
docentes de la catedra y también informes presentados por los mismos.
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Resumen

En los ultimos afos, las tecnologias de la informacién y las comunicaciones (TICs) han
tenido un gran impacto en la configuracion del paisaje socio semi6tico e intelectual
de las sociedades contemporaneas. Los sistemas educacionales no han estado
ajenos a este impacto y, con diferentes ritmos, esfuerzos y resultados, han tratado
de incorporarlas tanto en aspectos administrativos como curriculares. A partir del
amplio marco conceptual de las Humanidades Digitales, en este trabajo realizamos una
breve resefnia de algunos modelos de blended learning que parecen apropiados para ser
implementados en areas disciplinares de las humanidades, centrandonos en particular
en aquél que se organiza en torno al concepto de comunidades de indagacién a partir de
las presencias social, cognitiva y didactica. A continuacién, presentamos los resultados
de una encuesta sobre uso y acceso a herramientas de internet aplicada a profesores y
estudiantes de un programa de maestria en lingliistica. Se incluyen también resultados
de una encuesta aplicada a estudiantes de un curso piloto ofrecido en la modalidad
de blended learning. A partir del analisis de los datos, se hacen proyecciones para
la implementacion de la modalidad de blended learning en algunos cursos de esta
maestria.

Introduccién

El diseio de actividades curriculares que incorporen el uso de plataformas
computacionales representa un desafio mayusculo en el campo de las humanidades.
A pesar de que como humanistas manejamos con relativa comodidad el conocimiento
de modelos de aprendizaje, los contenidos a implementar en tales plataformas y, con
distintos matices generacionales, estamos alfabetizados computacionalmente, el proceso
de adaptacion y adopciéon de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones
(TICs) en contextos educacionales ha sido dificil dado su caracter multidimensional. La

5 Este articulo resume la primera etapa de un Proyecto de Mejoramiento del Posgrado (VRA USACH
0062014).

interfaz del disefio instruccional, su articulacién y efectivo funcionamiento, involucra
un desafiante dialogo con los profesionales a cargo de la arquitectura tecnologica,
diadlogo que, sin embargo, se podria pensar se ha visto favorecido cada vez mas por los
acercamientos interdisciplinarios de las tltimas décadas.

Siguiendo modelos de aprendizaje distribuido, en particular aquellos que consideran
los espacios cibernéticos educacionales como comunidades de indagacién (Garrison,
Anderson & Archer, 2000; Garrison & Vaughan, 2008; Ripa, 2007) donde hay tres
presencias necesarias, a saber, docente, social y cognitiva, en este trabajo damos
cuenta de la primera etapa de un proyecto (VRA USACH 0062014) a dos afios que busca
integrar actividades asincrénicas en linea con actividades presenciales tradicionales.
Este proyecto se lleva a cabo en un programa de Magister en Linguistica, especificamente
en la mencién correspondiente a Teorias de Adquisicién de la Lengua Inglesa.

A continuacién incluimos, en primer lugar, una breve resefia de algunos modelos
que se han utilizado en la implementacién de blended learning y, en segundo lugar,
los resultados de una encuesta aplicada a estudiantes y profesores del Magister
en Lingulistica, respondida por 21 estudiantes y 12 profesores. Luego, se incluyen
resultados de una encuesta aplicada a 7 estudiantes de un curso piloto ofrecido en la
modalidad de blended learning. A partir del analisis de los datos, se hacen proyecciones
para la implementacién de la modalidad de blended learning en algunos cursos de esta
maestria.

Modelos y conceptos en el campo de blended learning

Repetir la manida frase sobre los rapidos avances en tecnologia y su impacto en
las comunidades educativas parece necesario al comienzo de este trabajo en el que
damos cuenta de un proyecto para incorporar en un programa de posgrado recursos
y actividades disponibles en internet. En particular, el campo especializado de la
ensefanza y aprendizaje de segundas lenguas ha desarrollado distintos enfoques,
marcados por los avances en tecnologia, bajo el amplio paraguas conceptual de CALL
(Computer Assisted Language Learning), (Warschauer, 2004; Chapelle, 2012). Este
trabajo se enmarca dentro de la tendencia actual de las Humanidades Digitales o Digital
Humanities (DH), campo de estudio, investigacion, ensefianza e invencién relacionado
con la interseccion de la computacion y las disciplinas del campo de las humanidades,
(Warwick, C., Galina, L., Terras, M., Huntington, P., & Pappa, N., 2008). Es de naturaleza
metodolégica y de campo interdisciplinario, e involucra la investigacion, analisis,
sintesis y presentacion de informacién de manera electronica. Su estudio se centra en
saber como los medios electronicos afectan las disciplinas en las cuales son utilizados,
y qué aporte pueden hacer las disciplinas para el conocimiento de la computacion
(Kirschenbaum, 2010: 56).

Los desafios tienen que ver con problemas de infraestructura. Hasta hace poco tiempo,
no todos los estudiantes del programa de posgrado al que apoyara este proyecto, tenian
acceso a internet desde sus casas y usaban los recursos disponibles en la universidad
o acudian a los llamados ciber cafés para lograr la conexion a internet. Hoy en dia
la situacion es distinta: practicamente todos los alumnos de posgrado del Programa
cuentan con accesibilidad a redes, y la Facultad de Humanidades ha ampliado la
cobertura de su servicio de Wi-Fi. Es mas, los alumnos participan en las clases mediante
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uso de sus notebooks y celulares, lo que favorece la interaccion virtual y el acceso a
bases de dato on-line.

Igualmente, hay cursos en los que se fomenta una participacion directa de los alumnos,
proponiéndoles tematicas a desarrollar por si mismos, buscando que sean capaces de
apoyarse en videos on-line (especialmente los disponibles en youtube) para ilustrar
sus presentaciones. Tal metodologia ha resultado sumamente provechosa para la
comprension de temas tales como, por ejemplo, investigaciones sociolingliisticas. De
esta manera, se cumple uno de los principios basicos de blended learning, cual es la
posibilidad de combinar la comunicacién asincrénica mediante la tecnologia de Internet
y el aprendizaje presencial. Esta combinacién resulta ser tanto simple como compleja,
considerando la amplia gama existente en los equilibrios entre aprendizaje cara a cara
(F2F, en inglés) y las experiencias de ensefianza en linea (ToL, en inglés). Por una parte,
no se trata solamente de apoyar y reforzar las actividades que se realizan en la sala de
clases, como tampoco, por otra parte, se trata de experiencias totalmente en linea o a
distancia.

Segun Garrison & Kanuka (2004) el disefio de blended learning es significativamente
diferente a estas dos experiencias, dado que representa “una fundamental
reconceptualizacién y reorganizacion de las dinamicas de ensenanza y aprendizaje, a
partir de varias necesidades y contingencias contextuales especificas” (97). Garrison
& Vaughan (2008) ofrecen una definicion que va mas alla de una reconfiguracion y
magquillaje de una clase tradicional, sino que implica una combinacion de las propiedades
y posibilidades del aprendizaje presencial y del aprendizaje en linea que hace uso de las
capacidades de cada uno por separado. Estos autores mencionan que blended learning
“reconoce las fortalezas de integrar la comunicacién verbal con la comunicacién basada
en el texto y crea una fusiéon Unica de modalidades de comunicacién sincrénica y
asincroénica, directa y mediada” (6).

Un aspecto que resulta fundamental para la implementacion de redes de aprendizaje
asincroénico, es lo que plantea Wegerif (1998) en relacién a la dimension social de tal
aprendizaje. De acuerdo al autor, el éxito individual dependeria de la medida en que
los estudiantes llegaran a sentirse parte (insiders) del curso y no ajenos (outsiders) a
€l. Su investigacion la llevo a cabo en el Institute of Education Technology en cursos
disefiados para docentes que buscaban incorporar estrategias de CALL (acrénimo inglés
para Computer Assisted Language Learning). Cabe hacer notar que no se trataba de un
curso presencial, sino que a los estudiantes — todos pedagogos — se les enviaba un CDy
una version impresa antes del inicio del curso. Este curso duré tres meses, y gran parte
de él se bas6 en aprendizaje colaborativo.

El resultado del estudio mostré que coexisten distintos factores que influyen en la
percepcion que los estudiantes tienen de si mismos como incorporados o ajenos al
curso. Entre esos factores se cuentan el disefio del curso, el papel que juegan en él lo
que Wegerif denomina ‘moderadores’, los estilos de interacciéon entre los participantes
y las caracteristicas de los medios tecnolégicos utilizados.

La bibliografia especializada sefnala que uno de los conceptos clave para el disefio de
actividades de blended learning es comunidad de indagacién, en inglés community of
inquiry (Garrison & Kanuka, 2004; Ripa, 2007; Garrison & Vaughan, 2008), constituida
por tres elementos esenciales denominados “presencias”: social, cognitiva y docente,
como se aprecia en la Fig 1.

Supporting
Discourse

Social
Presence

Cognitive
Presence

Educational

i Experience
Setting Selecting

Teaching

Presence

Fig. 1 Comunidad de indagacién (Garrison & Kanuka, p. 98).

Una comunidad de indagacion se define como “una comunidad de aprendientes
cohesiva e interactiva cuyo propoésito es analizar, construir y confirmar de manera
critica conocimientos relevantes” (Garrison & Vaughan, 2008: 9). La presencia social
se entiende, segun la traduccién de Ripa (2007) como la “habilidad de los participantes
en una comunidad de indagacion para proyectarse a si mismos social y afectivamente,
como gente ‘real’ (es decir su completa personalidad), a través del medio de comunicacion
que esta siendo usado.” (Rourke, Anderson, Archer, & Garrison, 1999).

La dimension social de la tutoria on-line es un factor que preocupa a varios teoéricos
del tema. Lavery (2007), en su resena de Macdonald (2006), hace referencia a la
problematica que significa el rol de los ‘intercambios informales’ en el desarrollo de las
relaciones del tutor con su grupo. En aquellas instancias en que la tutoria on-line es
asincronica, dicha relacion se disuelve, siendo entonces preferible una tutoria on-line
del tipo blended support strategies.

Es mas, la tutoria del tipo ‘blended’ implica necesariamente la reestructuracion de
la relacién tutor-estudiante de manera permanente, ya que el primero tiene que
readecuarse a las demandas de su grupo. Asi, Macdonald llega a la conclusion que el
tener una estrategia fija es poco favorable para el aporte exitoso del componente on-
line, mientras que un acercamiento del tipo ‘blended’ no sélo beneficiara al estudiante
sino también al tutor.

Sin embargo, Macdonald no se limita a instancias de ‘blended support’, sino que incorpora
en su propuesta elementos tales como conferencia telefonica o videoconferencia,
los que pueden favorecer el intercambio si son utilizados de manera adecuada. Por
supuesto que nada supera la interacciéon personal, ya que favorece “[...] la contribucion,
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interactividad, flexibilidad afectivas, y [...] provee un objetivo para el grupo” (en Lavery,
2007: 139).

El punto central en la incorporacién de herramientas asincronicas en el proceso
ensenanza/aprendizaje es, de acuerdo a Lavery, la posibilidad que ofrece para la
discusion grupal de los temas, al ofrecer una instancia para la reflexién que no siempre
se da — o se puede dar — en un ambiente de ensefianza/aprendizaje sincrénico. Luego,
pueden utilizarse de manera favorable en discusiones al interior del aula, pero el efecto
final de blended learning es que cada elemento utilizado (herramientas asincronicas en
conjunto con instruccién sincréonica) se complementa el uno con el otro, lo que hace
que el proceso de aprendizaje sea mas enriquecedor para los estudiantes.

Por otra parte, la presencia cognitiva es concebida como “la medida en la cual los
participantes [...] son capaces de construir significado a través de una comunicaciéon
sostenida” (Garrison, Anderson & Archer, 2000: 89, en Ripa, 2007: 207).

El tercer elemento constitutivo de la comunidad de indagacién es la presencia docente,
la cual de acuerdo con Ripa (2007), “se manifiesta en todo aquello que contribuye a
guiar al grupo explicita e intencionalmente hacia los objetivos de aprendizaje. Este
elemento incluye las categorias de disefio instruccional, facilitacién del discurso e
instruccion directa.”

Como constructo umbral para guiar la implementacion de blended learning, una
comunidad de indagacion puede acoger otros conceptos que han inspirado los disefios
curriculares en los ultimos afos, como la pedagogia critica (Freire, 1970; Freire &
Macedo, 1987) y la comunidades de interés y practica (Wenger, 1998). Especulamos
que el éxito de una comunidad de indagacién va a depender de los diferentes equilibrios
entre tanto las presencias cognitiva, social y docente como las actividades cara a cara
y las en linea.

Encuesta a estudiantes y profesores

Como primera etapa de este proyecto, disehamos y aplicamos dos encuestas online
usando el sitio https://www.onlineencuesta.com, una para académicos y otra para
estudiantes del programa. El propésito de estas encuestas era conocer los sistemas de
comunicaciéon utilizados por estudiantes y profesores en sus actividades académicas,
el uso de videos y otros recursos disponibles en internet en cursos del programa y
sus opiniones con respecto a la posibilidad de implementar actividades en linea y
recursos disponibles en internet en los cursos del Magister. Las encuestas incluyen
preguntas abiertas y cerradas y fueron enviadas a 13 profesores y 70 estudiantes,
siendo respondidas por 12 profesores y 21 estudiantes.

Resultados

Los resultados de las respuestas cerradas se muestran en graficos y se expresan en
porcentajes. Las respuestas abiertas se comentan en torno al tema de la pregunta y
también se discuten como apoyo a las respuestas cerradas.

Docentes

Frente a la pregunta ¢Utiliza usted plataformas virtuales para ofrecer sus cursos?,

un 33,3% (4 de 12 encuestados) respondi6 afirmativamente y un 66,7% expres6 que
no las usa, como se observa en la Fig. 2. Uno de los desafios para este proyecto es
aumentar el nimero de docentes que hagan uso de plataformas virtuales con el fin de
crear comunidades de indagacién en sus respectivos cursos.

uso de plataformas
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Fig. 2. Uso de plataformas.

En relaciéon con las preguntas sobre si utilizan alguna/s de las siguientes vias
electréonicas para comunicarse con sus estudiantes, como se puede ver en la Fig. 3, el
100% (12 de un total de 12 encuestados) respondi6 afirmativamente como usuarios
de correo electronico; sélo un 8,3% respondié afirmativamente a la alternativa del
uso de ‘Skype’ para comunicarse; 41,7% respondi6 afirmativamente en relacion a
uso de ‘chat’; un 58,3% (7 encuestados de un total de 12) respondié que si frente

a la alternativa de uso de teléfono celular; en relacion al uso de ‘Whatsapp’, las
respuestas fueron 50% y 50% respectivamente; finalmente, frente a la alternativa

de la utilizacion de blog o cuenta Facebook para el manejo de los cursos, sélo un
25% respondi6 afirmativamente. Es evidente que el uso de correo electronico como
medio de comunicacion con los estudiantes se ha masificado entre los docentes;

en tanto, en el otro extremo se encuentra el uso de Skype como herramienta de
comunicacion, lo cual también representa un desafio en la incorporaciéon de blended
learning considerando que una videoconferencia modela de manera mas fidedigna la
interaccion cara a cara.


https://www.onlineencuesta.com

medios de comunicacion
1005

Fig. 3. Medios de comunicacién

En la pregunta relacionada con el uso de videos como parte de las actividades de sus
cursos, un 75% respondi6 afirmativamente, en tanto un 25% manifiesta no usarlos,
tal como se evidencia en la Fig. 4. La duda es si los videos son considerados como
parte importante en la presentacion de contenidos o si solamente sirven de respaldo.
Eventualmente, se puede pensar en incluir videos cortos del mismo docente que luego

pueden ser discutidos ya sea en sesiones presenciales o por medio de actividades en linea.

uso de videos
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Fig. 4 Uso de videos

En la pregunta en cuanto a uso de internet, 100% respondié afirmativamente al
uso de internet para enviar y recibir trabajos por medio, por ejemplo, de correo
electronico, respuesta que confirma el 100% de uso de correo electrénico en la Fig. 3.

utiliza internet
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Fig. 5 Uso de internet

Si bien en la pregunta acerca del conocimiento de los cursos abiertos de libre
disposicién (MOOCs), un 41,7% de los docentes respondié afirmativamente, de ese
porcentaje, el 100% dijo no utilizar esos medios en sus cursos, como lo muestra la
Fig. 6. Este es otro desafio en la implementacion de blended learning que tiene que
ver con aspectos administrativos considerando que se podria asignar un porcentaje
de la nota del curso a la aprobacion de algin MOOC relacionado con los contenidos
del curso. Esto le permitiria al estudiante tener otra perspectiva, quizas mas
actualizada, de las materias tratadas en el curso, a la vez que le abriria la posibilidad
de interactuar con otras comunidades de indagacién en torno al mismo tema tratado

en clases.
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Fig. 6 Conocimiento y uso de Moocs
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Finalmente, como ilustra la Fig. 7, un 100% de los encuestados dijo ver como
provechoso incorporar actividades on-line y recursos de internet a sus cursos, lo que
no se condice con lo expresado por algunos docentes en la pregunta abierta sobre

la posibilidad de implementar de recursos disponibles de internet en sus cursos. Al
parecer, un aspecto que consideraron algunos de los académicos es la necesidad de la
presencia de los docentes en la sala de clases. La pregunta se habria entendido en el
sentido que tales recursos reemplazarian la labor docente y no serian vistos como un
apoyo al desarrollo de sus clases.

ventajas de incorporar recursos de

internet
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Fig. 7 Tecnologias en el aula

Otras respuestas de los docentes encuestados a la pregunta abierta tienen que

ver con problemas técnicos (problemas con la conectividad), asi como con la no
preparaciéon de los docentes en el uso de dichas plataformas, viéndose como necesaria
una capacitacion para esta nueva modalidad.

Estudiantes

En cuanto a los estudiantes del Magister en Lingliistica, de un total de 21 encuestados
la mayor parte de ellos cursan el tercer (7) o el cuarto (4) semestre del plan de estudios,
un numero menor los semestres dos (3) y cinco (3) y dos cursan el primer semestre y
dos estan en semestre de tesis. Los resultados de la encuesta indican lo siguiente:

Uso de plataformas

Hiigso WNouwso

g1

Fig 8. ¢Utiliza usted plataformas virtuales (Moodle u otra/s) en sus cursos del
Magister?

El 80,9% de los encuestados declara usar plataformas virtuales en sus cursos del
Magister, en tanto 19, 05% responde que no las utiliza. Los que las usan mencionan
mayoritariamente que ha sido en el curso de Analisis del Discurso. Por tanto, se
puede colegir que este 80,9% corresponde a los cursos que los docentes manifestaron
implementar en Moodle (33,3%).

Medios de comunicacion
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Fig. 9. ¢Se comunica usted con sus profesores a través de....... ?

Segun los datos en la Fig. 9, de los estudiantes encuestados, una gran mayoria, el
95,24% senala que usa el correo electréonico para comunicarse con sus profesores. Solo
un estudiante responde que no lo usa. Sin embargo, esta respuesta podria no ser valida
si se considera que el mismo estudiante responde afirmativamente la pregunta 12 que
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dice relacién con recibir y enviar trabajos al profesor por internet.

Podemos interpretar la respuesta negativa como manifestando que no hay comunicacién
con el profesor, solo el acto mecanico de enviar y recibir trabajos. Cabe destacar que la
pregunta sobre el uso de internet fue contestada con un 100% de aprobacién; es decir,
los 21 estudiantes declaran que usan internet para el envio y recepciéon de trabajos en
las actividades del Magister. Por tanto, con estos altos porcentajes tanto de docentes
como de estudiantes que usan internet, se podria predecir que se dan las condiciones
para la incorporacién de actividades en linea.

En cuanto a si se comunican con sus profesores a través de teléfono celular, esta
respuesta da cuenta de que el masivo uso que hace la sociedad chilena del teléfono
celular no se hace extensivo a la comunicacion entre profesores y estudiantes. Vemos
que un 76, 19% indica que no se comunica con sus profesores por medio del teléfono
celular y solo un 23,81% lo hace. Asociado al uso del teléfono celular, solo un 9,52% de
los estudiantes declara comunicarse con sus profesores por WhatsApp y ninguno, un

100% de Na_ce comiinica nicanda chat o Qkiino
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619
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Fig. 10. ¢Utiliza videos como parte o para complementar las actividades de sus cursos?

En cuanto al uso de videos como parte o como apoyo para las actividades de los cursos,
los estudiantes encuestados responden que 61,90% no los usan y un 38,10% que
si los usan, como grafica la Fig. 10. Los videos utilizados van desde conferencias de
distinguidos lingliistas tomados de YouTube hasta material de apoyo que ilustra las
variedades dialectales del inglés en el mundo usado para el curso de Sociolinglistica.
Cabe mencionar que segun las respuestas abiertas, el uso de videos fue importante para
una estudiante con una leve discapacidad visual dado que le permitié ver y escuchar
por medio de videos algunos temas abordados en el curso.

MOOCs
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Fig. 11. Conocimiento y uso de massive online open courses ( MOOCs)

En dos preguntas sobre conocimiento y uso de MOOCs, la Fig. 11 muestra que un
71,43% admite no conocerlos y un 28, 57% declara conocerlos. Ante la pregunta de
si quienes contestaron de manera positiva al uso de MOOCs los utilizan como medio
formativo complementario a sus cursos de posgrado, un 66,7, % (del 28,6 que los
conoce) dice que no, en tanto un 33,3% (2 estudiantes) admite usarlos. Uno de estos
dos estudiantes manifiesta lo siguiente: “considero que es esencial implementar cursos
tipo MOOC, actividades on-line y explotar aiin mas los recursos que la universidad ya
tiene”.

Ventajas de incorporar recursos de
internet
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Fig. 12. ¢Ve/Veria como provechoso incorporar actividades on-line y recursos de
internet a los cursos del MLING?
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Ante una de las tltimas preguntas de la encuesta, en la Fig. 12 vemos que un 90,48%
de los encuestados reconoce que veria como provechoso incorporar actividades on-line
y recursos de internet en los cursos del programa de posgrado que cursan. Las dos
respuestas negativas a esta pregunta no ofrecen mayores argumentos al momento de
responder la Ultima pregunta donde se solicita la opinién sobre la implementaciéon
de actividades on-line. Intuimos que al igual que las respuestas de los docentes, la
pregunta pudo ser interpretada como que las actividades en linea reemplazarian la
presencia docente.

Finalmente, las opiniones que los encuestados formularon son positivas. Por ejemplo,
senalan que “seria de mucho provecho para nuestro proceso de formacién” y que es
importante “contar con plataformas como Moodle” considerando que “el sistema es mas
ordenado” y que ademas “es una forma de ayudar al medio ambiente”. Para los que
desconocen el sistema universitario chileno, esta ultima respuesta dicen relacion con
la cantidad de fotocopias que cada curso requiere.

Encuesta de avance en implementacion de un curso en modalidad de blended
learning

En este apartado comentamos los resultados de una encuesta aplicada a siete
estudiantes de un Curso Electivo titulado “Brain and Language”, ofrecido en modalidad
blended learning durante el segundo semestre de 2015 usando la plataforma Moodle.
Esta encuesta, adaptada del Student Survey Questionnaire en Apéndice 5 de Garrison
& Vaughan (2008), tenia como propésito conocer las opiniones de los estudiantes en
cuanto a la cantidad y calidad de las interacciones entre estudiantes y entre estudiantes
y profesor, mediante el uso de la plataforma.

En cuanto a la cantidad de la interaccion entre estudiantes, comparada con otros
cursos, un 71,4% consider6é que habia aumentado con respecto a otros cursos y un
100% consideré que la interaccion con el profesor aument6é. Mencionan que esta
interaccion se facilita por medio de los foros y los chats que se han programado en la
plataforma sobre distintos temas relacionados con los contenidos del curso.

En relacién a la calidad de la interaccion, un 85,7% consider6 que la interaccion de
calidad con otros estudiantes habia aumentado, mientras que un 71,4% consider6
que la interaccién con el profesor habia aumentado. Segtin los comentarios recogidos,
esta modalidad ha facilitado la creacién de una comunidad de indagaciéon donde en las
clases presenciales y en la plataforma es posible comentar y compartir opiniones sobre
videos de apoyo y lecturas del curso.

En lo que se refiere a la definicion misma como curso en modalidad en blended
learning y a la clara enunciacién de las expectativas formuladas en el programa del
curso, un 100% de los encuestados estuvo de acuerdo y comentan sobre lo positivo de
tener disponible las rubricas de evaluacion y un calendario conocido de actividades y
evaluaciones. Sobre lo que estos estudiantes no estan de acuerdo completamente es
con la disponibilidad de recursos por parte de la universidad para apoyar este curso:
fallas en la conexion a internet y ausencia de sefial wi-fi son algunos de los problemas
mencionados. Sin embargo, ante las preguntas sobre si tuvieran la oportunidad de
tomar otro curso en modalidad blended learning en el futuro y si estan satisfechos
hasta el momento con el curso, un 100% esta de acuerdo.

Por otra parte, al comparar este curso con otros, manifiestan en un 100% que la carga
de trabajo es moderada, y un estudiante comenta que es la misma que en otros cursos
pero que la modalidad blended learning le permite distribuir el tiempo de estudio de
manera mas eficiente. Sefialan, ademas, en un 71,4% que el trabajo presencial y en
linea se refuerzan mutuamente.

Cuando se les pregunta de qué manera el curso en blended learning se diferencia de una
clase tradicional, dicen que se constata mayor acceso a material extra y videos sobre
los temas y que tienen la posibilidad de administrar de mejor manera sus tiempos.
Por ejemplo, uno de los encuestados respondi6é que “having lots of information on line
and available all times...allows this course to strike a better balance of time destined to
study”.

En cuanto a la efectividad del curso, manifiestan en general que pueden tener acceso a
los materiales desde la casa y que estan siempre disponibles para consulta, lo cual se
puede ejemplificar con lo siguiente “access and continous flow of information is the most
effective aspect of this blended learning course”.

En relacion al aspecto menos efectivo de este curso, las respuestas se centraron en las
debilidades tecnolégicas de la plataforma y del acceso a wi-fi: “What I am not satisfied
with is the lack of good quality wi-fi connection at university....it is frustrating to know
I cannot do my homework....at university”’. En cuanto a los consejos que ellos podrian
ofrecer a futuros estudiantes de un curso blended learning manifiestan que es importante
mantenerse constantemente al tanto de la informacién en la plataforma: “check moodle
constantly so you don’t get behind’. Por ultimo, en cuanto a las sugerencias para
fortalecer el curso, expresan que es urgente mejorar la conexién wi-fi en la universidad
y “make the platform a bit more friendly”.

En posteriores conversaciones informarles con los estudiantes sobre el desarrollo del
curso, paradéjicamente manifestaron que a pesar de tener disponibles en linea todos
los materiales del curso, valoraban los encuentros presenciales donde podian compartir
ideas y resolver dudas. Mencionaron que incluso se convocaban por WhatsApp para
estar un poco antes del inicio de la clase para conversar sobre los temas del curso.
Insistieron en que la plataforma Moodle no es amigable en su disefio. También expresaron
su satisfaccion con respecto a la posibilidad de autorregular sus aprendizajes por la
independencia que les proporcioné el disefio blended learning.

Conclusiones

En primer lugar, al comparar estudiantes y docentes frente a los resultados de las
encuestas, constatamos lo siguiente

a) En el uso de plataformas, los docentes evidencian un leve aumento que se puede
atribuir a la familiaridad con la plataforma Moodle que han logrado por medio de cursos
de capacitacion, sin costo, ofrecidos por la universidad a todos los docentes.

b) En cuanto a los medios de comunicacion utilizados, resalta el masivo uso
del correo electronico por docentes y estudiantes. En el uso del celular, los docentes
demuestran un mayor uso que los estudiantes. En este sentido, se puede inferir que
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son los docentes quienes toman la iniciativa de comunicarse y no los estudiantes.
Del mismo modo, son algunos docentes los que usan chat, Whatsapp y blogs y en
mucho menor medida Skype. Como mencionamos, estos resultados muestran aspectos
favorables para la implementacién de blended learning, como es el masivo uso de
internet, pero también ofrecen evidencia de aspectos a mejorar, como lo es el uso de la
videoconferencia.

c) Los docentes duplican porcentualmente el uso de videos para apoyar las
actividades de sus cursos. Quizas el poco uso por parte de los estudiantes se debe
a la falta de orientaciones en cuanto a qué videos se encuentran disponibles o a la
aceptacion del video como recurso tan valido como el libro o el material impreso.

d) Ambos grupos desconocen los MOOCs, a pesar que algunos estudiantes los
utilizan como medio formativo, lo cual representa otro desafio en cuanto a disenar
actividades de induccién que permitan conocer los MOOCs disponibles, por ejemplo, en
https://www.coursera.org/o en https://www.edx.org/.

e) Por ultimo, estudiantes y docentes ven como positivo la incorporaciéon de
actividades online y recursos de internet para reforzar los procesos de formacion, lo
cual crea las condiciones para proceder con este proyecto.

Cabe mencionar, que las opiniones de los estudiantes evidencian una clara preferencia
por actividades ofrecidas en la modalidad de blended learning considerando que les
permite administrar de mejor manera sus tiempos de estudio y disponer en todo
momento de los materiales y orientaciones del curso.

Todos estos resultados muestran una tendencia positiva hacia la implementacion de
cursos en modalidad blended learning. Alavez, y generacionalmente, son los estudiantes
los que muestran mas capacidades en la utilizacion de TICs, aunque llama la atencién
el mayor uso que hacen los profesores de las plataformas virtuales.

Las opiniones informales de los estudiantes que participaron del curso en blended
learning en cuanto a valorar los encuentros presenciales da cuenta de una cultura
dialégica que aprecia el intercambio verbal como estrategia de aprendizaje; espacios y
presencia social que, al parecer, no se pueden modelar en las plataformas virtuales. En
este sentido, habria que contemplar la inclusién de Skype u otro programa como Adobe
Connect que permita videoconferencias individuales y grupales. Este es uno de los
grandes desafios que enfrenta la implementacion de blended learning, no solo en el area
de las humanidades sino que en cualquier disefio instruccional que intente modelar
la interaccion humana presencial que esta a la base del proceso de aprendizaje social.

La implementacion de actividades en modalidad de blended learning requerira
incorporar estrategias formales de evaluacién de las percepciones de los estudiantes
en cuanto a la complementariedad de las experiencias cara a cara y en linea, para
lo cual Ellis & Ginns (2007) proponen instrumentos como el e-Learning Experience
Questionnaire.

A su vez, el redisefio de los cursos conlleva una reestructuracion de las horas de
contacto presencial con el fin de optimizar el compromiso de los estudiantes, siguiendo
tendencias en educacién superior del tipo “clase invertida” (flipped classroom) donde
la tradicional clase expositiva se minimiza y se disefian actividades que apelen a

la participacién activa y la creatividad del estudiante en la construcciéon de su
aprendizaje. En palabras de Garrison & Vaughan (2008), se trata de “comprometer
por completo a los estudiantes en el proceso educativo ofreciéndoles una serie
consecutiva de experiencias altamente interactivas que los lleven a la solucion de
un problema o cuestién” (25).

Como etapa de diagnostico, estos datos pueden ser proyectados en la implementacion de
actividades on-line como complemento a las clases presenciales, donde sera necesario
abordar la experiencia educacional como resultado de la interaccién entre

a) la seleccién y secuencia de contenidos que ocurre en el cruce de las presencias
cognitiva y docente,

b) los discursos de apoyo que se generan a partir de las relaciones entre las presencias
cognitiva y social que faciliten los aprendizajes, y

c) el clima interaccional que se crea a partir de las presencias social y docente.

Por ultimo, este desafio que trae la implementaciéon de blended learning a nuestras
comunidades educativas no hace sino aportar otro espacio de reflexibn a nuestros
objetivos de constante busqueda de aprendizajes significativos tanto para nuestros
estudiantes como para nosotros mismos.
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Una aproximacion a la literatura a través de
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Resumen

Desde las catedras de Literatura de Habla Alemana I y Gramatica Contrastiva (Facultad
de Lenguas, Universidad Nacional de Cordoba) dictamos en 2015 un taller intercatedra
de traduccion literaria con una doble finalidad. Por un lado, como una aproximacion
a la literatura, y como aplicacién del analisis de fen6menos linglisticos por el otro. El
objetivo del taller no es la formacion en traduccién literaria, sino generar un espacio
de reflexién sobre los textos, tanto a nivel literario como en el plano gramatical. En el
presente trabajo nos centraremos en el aspecto de la traducciéon como herramienta
hermenéutica. Trabajamos siguiendo ciertas nociones de traduccién que plantea
Beatriz Trastoy (2012) por lo cual entendemos la traduccién como una posible clave
de lectura o herramienta hermenéutica. Trastoy se centra en el analisis del teatro
contemporaneo y postula que la interpretacion del texto para la puesta en escena
se puede entender como traduccion. En el taller intentamos aplicar en el proceso
de aprendizaje de la lectura critica pensando en la traduccién como una forma
de reflexionar sobre lo propio y lo ajeno, lo que se transmite en el texto y de qué
manera las herramientas lingliisticas generan un determinado efecto que se intenta
conservar en la traduccion, con lo cual se aspira a que los estudiantes descubran
aspectos que suelen ser dejados de lado en una lectura desde un punto de vista
historico-literario. Nos basamos para ello en las propuestas de Linn (1993) y Van
de Pol (2005) para la metodologia de trabajo, entendiendo que la traduccién puede
ser un primer paso para el abordaje de obras literarias, reduciendo el prejuicio y
temor ante el hecho literario y abriendo las puertas al placer del trabajo con el texto
literario.
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Introduccién

Me gusta traducir
porque es la forma mds atenta e intensa de leer.

(Miguel Saenz).

En el cuarto ano de las carreras de la seccion aleman de la Facultad de Lenguas de
nuestra universidad, los estudiantes deben cursar las asignaturas de Introduccién a
la Literatura de Habla Alemana. Para quienes siguen la carrera de traductorado se
trata de la primera y tGnica asignatura en la que se estudia la literatura de los paises
de habla alemana. Luego, en quinto afno, cursan Traduccién Literaria, para lo cual
deben tener ciertos conocimientos que les permitan encarar un tipo de traduccién
con cierta especificidad. Junto con la docente de la catedra de Gramatica Contrastiva
dictada en el cuarto ano de la carrera, hemos moderado en 2015 un taller intercatedra
de traduccion para los estudiantes de ambas asignaturas. Este espacio se creé con
una doble finalidad: por un lado, como una aproximacion a la literatura desde la practica,
y como aplicaciéon del analisis de fenémenos linguisticos por el otro. El objetivo del taller no
es entonces la formacién en traduccién literaria, que ya existe en la carrera, sino generar
un espacio de reflexion sobre los textos, tanto en lo que respecta a las caracteristicas de
los géneros literarios como en los aspectos gramaticales, brindando herramientas para la
interpretacion de los textos. La traduccién funciona aqui como herramienta hermenéutica
que a la vez permite conformar un corpus para un trabajo gramatical contrastivo.

Fundamentacion

Observamos que entre los estudiantes un gran ntmero no tiene el habito de lectura
en la lengua materna y s6lo cuenta con un contacto muy escaso con la literatura en
la lengua objeto de estudio. En el taller intentamos por un lado superar el prejuicio
acerca de la dificultad de textos literarios y de fenémenos gramaticales y por el otro
sensibilizar al lector respecto de dichos fenémenos. Creemos que esto es fundamental
en la formacion dado que, por un lado la literatura es un objeto de conocimiento
necesario en la formacion de los futuros traductores, docentes e investigadores para el
desempeno de su trabajo. Por otro lado la literatura también es un modo de adquirir
conocimiento de la lengua (vocabulario, sintaxis, fraseologia, géneros textuales) y
de la cultura desde la cual traduciran, investigaran o la cual transmitiran a sus
futuros alumnos. Por ello el espacio de la clase de literatura comprende movimientos
literarios, analisis de obras desde un enfoque mas global en el que se incorporan
otros aspectos.

Una de las mayores dificultades para los estudiantes es el grado de dificultad de los
textos literarios en aleman. Teniendo en cuenta el perfil del estudiante de las carreras de
lenguas, que no tiene como eje central la literatura, observamos en muchos estudiantes
una falta de interés por el trabajo con el texto literario y, a menudo, un prejuicio por
este tipo de lecturas. Otro objetivo no menos importante es motivar al estudiante a leer
y a descubrir el placer de la lectura, a través de un trabajo con el texto que ya les es mas

familiar, es decir, el hecho de trasladarlo a otra lengua. En dicho proceso se revelan
aspectos que en una lectura mas global suelen quedar ocultos.

Antecedentes

Desde 2011 se dictan en la Facultad de Lenguas talleres de traduccion para los alumnos
de los cursos de idioma holandés (dependientes de la Secretaria de Extension y del
Departamento Cultural de la Facultad). Estos talleres se ofrecen a participantes de los
niveles superiores avanzado de holandés, es decir, con un conocimiento equivalente
a B1 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas.® Los talleres no tienen
como finalidad la formacién de traductores profesionales, apuntan a crear un espacio
de contacto con una literatura poco difundida en nuestro pais a partir de un trabajo
muy intensivo con el texto y en un ambito que propicie la discusion acerca de la
obra literaria. El acento esta puesto en el trabajo creativo con el lenguaje (la lengua
materna y la lengua de aprendizaje) y el aspecto ltudico de la traduccién. Con el apoyo
del Expertisecentrum Literair Vertalen” y la Nederlandse Taalunie® ya se han dictado
tres talleres de este tipo (2011, 2012, 2013), con muy buenos resultados. El apoyo de
estas instituciones nos permite adquirir el material de trabajo e invitar a traductores
profesionales a trabajar con estudiantes a lo largo de dos o tres jornadas. Los talleres
se dictaron siempre en septiembre, por un lado, porque es casi el final del cursado, y
los estudiantes tienen el nivel mas avanzado posible, y por el otro, les permite trabajar
durante el afio con el material (en clase y en la casa). En este espacio se desea motivar
la lectura y despertar el interés por la literatura en el estudiante, que a menudo carga
con un miedo y prejuicio respecto de la literatura en general, y de la literatura escrita
en una lengua extranjera en particular. Es ademas una manera de desplazar el foco de
los elementos gramaticales y pragmaticos de la lengua a los creativos y ludicos.

En 2012 y 2013 se dictaron talleres similares en el Instituto Goethe de Cérdoba, para
(noveles) traductores (2012) y para estudiantes avanzados de la Facultad de Lenguas
(2013).

A partir de la experiencia de estos talleres es que en 2014 dictamos un taller similar
en la asignatura Introduccién a la Literatura de habla alemana/Literatura de habla
alemana I, en este caso también para futuros traductores profesionales, pero con el
acento puesto en el trabajo especifico de la interpretacién literaria. El primer taller
fue muy breve y se trabaj6é con prosa, teatro y poesia al finalizar el dictado de clases,
aplicando los conocimientos adquiridos a lo largo del afio, de manera similar a lo
realizado con los cursos de holandés.

En la catedra de Traduccion Cientifica se trabaja hace un par de afios con las llamadas
“Practicas preprofesionales” en las que los estudiantes reciben un encargo real de otra

6 Véase la tabla comparativa en el siguiente vinculo: http: / /www.coe.int/t/dg4 /linguistic/Cadrel en.asp

7 Se trata de un organismo dependiente de la Universidad de Utrecht, de los Paises Bajos y la
Universidad de Lovaina, de Bélgica. El “centro de experticia de la traduccion literaria” fomenta la difusion
de la literatura y traduccién de obras de autores neerlandeses y flamencos (belgas de habla neerlandesa) en
el mundo: http://literairvertalen.org/ con talleres en las universidades en que se dicta la lengua, como es
el caso de nuestra Facultad de Lenguas, cursos de perfeccionamiento online y programas de seguimiento y
formacion continua.

8 La “Unién de la Lengua Neerlandesa” es un organismo fundado en 1988 que tiene como objetivo
la proteccion y difusién de la lengua neerlandesa (el holandés o flamenco), hablada en los Paises Bajos, la
region de Flandes en Bélgica y en Surinam, los tres estados que trabajan juntos en politicas linglisticas

y de ensenanza de la lengua y sus literaturas, dentro y fuera de las fronteras nacionales. http://taalunie.

org/
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unidad académica de la Universidad Nacional de Cérdoba. Ademas del trabajo con los
textos se trabaja con la conciencia de que existe un cliente a quien hay que presentar
un trabajo profesional. Otro aspecto sumamente interesante es que se promueve el
trabajo con el especialista en un area determinada, de modo que se complementan los
conocimientos de lengua del grupo de traductores con los conocimientos de determinada
disciplina.

En 2015 comenzamos a trabajar junto con la catedra de Gramatica Contrastiva.
Esta combinacion de dos asignaturas nos permitié6 una mayor carga horaria y la
inclusién de aspectos linguisticos en las discusiones. Asimismo cambié el enfoque,
dado que consideramos que el trabajo con la traduccion podria ser un buen punto
de partida para un posterior trabajo con textos literarios complejos, no (s6lo) una
aplicacion de los mismos. Se trabaja con el principio de avanzar desde lo familiar
a lo desconocido: primero se leen textos contemporaneos, para que la distancia
histérica no sea un obstaculo mas para la comprension, y se traduce antes de
leer literatura con herramientas hermenéuticas, para partir de una actividad
conocida.

Los textos se analizaron entonces desde dos 6pticas diferentes, aplicando conocimientos
adquiridos en ambas asignaturas, lo cual también permite una reflexion acerca
del proceso de aprendizaje y la utilidad de ciertas herramientas en un enfoque
interdisciplinar.

Marco teédrico

Como ya hemos mencionado, en estos talleres se apunta a utilizar la traduccién como
herramienta hermenéutica y clave de lectura, no como finalidad en si misma. Es decir,
nos interesa utilizar el trabajo de traduccion en tanto proceso de reflexion acerca de
la lectura, para despertar interés en el trabajo con textos literarios. Nos basamos
en la propuesta de Stella Linn (1993) que, en “Eerst vertalen, dan lezen?” (¢Primero
traducir, después leer?) desarrolla una propuesta de trabajo para la aproximacion al
texto literario desde la practica de la traduccion. La investigadora de la universidad de
Groninga y traductora del espafnol al neerlandés presenta una experiencia de trabajo
con estudiantes de espanol al traducir poesia.

Del mismo modo en que la traduccién de un texto depende de la interpretacion que
hace de €l el traductor, y las elecciones que tome a partir de ella -por lo cual un buen
traductor literario debe poseer y desarrollar herramientas de lectura diferentes de las
necesarias en el caso de traducciones de otros tipos textuales, en la interpretacion
literaria aquello que se “descubre” en el proceso de traduccién puede ser un buen
punto de partida para una interpretacion literaria.

Los factores como ritmo, metaforas, relaciones sintacticas, semanticas y sonoras,
intertextualidad ponen a prueba no sé6lo el conocimiento adquirido sino también
la capacidad interpretativa y creativa, en la lectura y en la transferencia a la otra
lengua. Dado que es imposible conservar todos los aspectos presentes en el texto
original, el traductor toma decisiones constantemente, optando por incluir algunos
aspectos y dejando fuera otros. Este trabajo debe ser realizado conscientemente,
con argumentos fundados, para lo cual se deben desarrollar estrategias de lectura

y traduccion concretas. En el taller apuntamos al desarrollo de las primeras, a
través de las segundas, que seguramente redundaran en beneficios para la futura
tarea de traduccién profesional.

Esto es lo que propone Linn: del mismo modo que la interpretacion del texto incide
en la traduccion del mismo, pensar en la incidencia de la traduccion en la lectura y la
capacidad de interpretacion del texto literario en una lengua extranjera. Linn sostiene
que el hecho de traducir un texto “genera una conciencia mucho mayor de los diferentes
modos en que puede ser leido e interpretado un texto, y esto, a su vez, hace mas
consciente al traductor de las elecciones que puede hacer”. Linn funda su teoria en la
experiencia que tuvo con un grupo de estudiantes. Observo que tan solo en la discusion
posterior a la traduccion de poemas sus alumnos se percataron de elementos que no
habian detectado antes, como la ambigliedad intencional de elecciones sintacticas,
aspectos musicales de los poemas y la etimologia de algunos términos. Esto modificé
las traducciones, pero también el modo de leer (y disfrutar) los textos literarios. En el
intento por conservar ciertos aspectos en la traduccion se lee mas atentamente el texto,
lo cual es una experiencia sensibilizadora que genera una toma de consciencia respecto
de fenémenos literarios (y de aspectos gramaticales que no sé6lo son interesantes por
las particularidades de cada lengua sino por la carga significativa que conllevan). Como
sostiene Linn, este ejercicio de traduccién “agudiza la actitud lectora, estimula las
competencias analiticas y de interpretaciéon y hace que el alumno sea mas consciente de
las diferentes opciones que tiene al traducir y de las consecuencias que estas acarrean
consigo” (1993). En este sentido, pensamos con si traducir es la forma mas intensa de
leer, podemos afirmar con Barber Van de Pol° que el traductor de una obra es “su mejor
lector” debido a que la traduccion exige una lectura atenta, un close reading que no es
necesario en otro tipo de trabajo con el texto. Coincide en ese sentido con Linn cuando
esta sostiene que “dado que traducir es una forma particular de interpretacion y lectura,
las estrategias de lectura y traduccién estan necesariamente interrelacionadas” (Linn,
1993). El analisis detenido que implica el ejercicio del close reading es a menudo el
resultado de un entrenamiento, similar al del analisis del discurso, que los estudiantes
no suelen hacer antes de confrontarse a este tipo de textos. El proceso de concientizaciéon
que trae consigo esta practica sistematica de desmenuzar los diferentes aspectos del
texto implican un mayor bagaje para la traduccion, literaria y no literaria, para el
traductor. También el aspecto colectivo permite, con el intercambio, generar un espacio
de aprendizaje colaborativo.

Por ultimo, nos servimos de la propuesta de la Dra. Beatriz Trastoy (UBA) quien para
el analisis de obras teatrales contemporaneas propone trabajar con la traduccién como
herramienta interpretativa. Este aporte desde otra disciplina es una contribucién para
la interpretacion, no s6lo de puestas en escena sino también de textos teatrales y, en un
sentido mas amplio, de textos literarios. Trastoy, especialista en el teatro denominado
postdramatico (Lehmann, 1999), postula que la interpretacion de la puesta en escena
de textos en los que se anulan las categorias dramaticas clasicas se puede analizar
pensando en la puesta como una determinada traduccion de la realidad. Es decir que
el dramaturgo o director de la obra esta presentando en escena una interpretacion
del mundo, que, a su vez, el espectador debe volver a traducir para comprenderla.
Este enfoque aporta a la clase de literatura en lengua extranjera una herramienta

9 Van de Pol es traductora del espanol al neerlandés, ha traducido, entre otros, El Quijote de la
Mancha y muchas obras de los argentinos Julio Cortazar y Jorge Luis Borges. En su libro Cervantes & co.
La traductora recoge una serie de reflexiones acerca de su trabajo con textos literarios. El aspecto que nos
interesa rescatar es el de la actitud lectora. El close reading del traductor.
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que consideramos muy util para comenzar a analizar textos literarios desde un punto
de partida mucho mas cercano a la realidad del estudiante de nuestra facultad,
con lo cual se trata de un buen complemento a la propuesta didactica de Linn y la
concepcion de lectura de Van de Pol. Trastoy complementa la nocién de traduccién
como interpretacion. En la practica esto significa, en la clase, que el traductor puede
pensar en la traduccién como estrategia de creacion, como modo en que el autor recoge
los elementos de la realidad y los lleva a la obra. En ese sentido se reduce la distancia
entre el trabajo creativo de un autor literario y un traductor del mismo texto. Pensamos
que esto permite un abordaje de la obra mas cercano a una praxis conocida.

Metodologia

Para la realizacién del taller nos basamos en primer lugar en el close reading como
estrategia de lectura y de traducciéon. La modalidad de trabajo fue la siguiente: el
taller se ofreciéo en dos momentos, una primera instancia se llevé a cabo a comienzos
del ano lectivo y una segunda casi al finalizar el cursado. En abril, en la segunda
semana de clases se entregaron a los estudiantes dos cuentos cortos con la consigna
de traducirlos en un plazo de quince dias. En la consigna se aclaré que no se les exigia
una version definitiva sino un material que funcionara como punto de partida para una
discusién grupal. El objetivo era hacer un (auto)diagnoéstico de conocimientos previos y
del modo de trabajo de los estudiantes, y de propiciar luego el trabajo colaborativo, otro
aspecto que en la traduccién a menudo queda relegado y que desde ambas catedras
consideramos fundamental para el desarrollo y la formaciéon profesional. Asimismo,
debian realizar una btusqueda acerca de los autores y las obras y senalar qué aspectos
gramaticales les significaron una mayor dificultad.

Los cuentos traducidos fueron Das Brot (El pan), del autor oriundo de Hamburgo,
Wolfgang Borchert (1921-1947). Se trata de un tipico relato de la literatura de
postguerra alemana, la denominada “Trimmerliteratur” (literalmente, literatura
de escombros). El argumento es simple. En un contexto de hambruna y escasez de
alimentos no especificado una pareja se ve confrontada por una mentira, el hombre se
come en secreto una rebanada de pan, la mujer lo descubre, pero por compasion finge
no enterarse de nada y le cede, la siguiente noche, una de las dos rebanadas que le
corresponden, con la excusa de que “no le cae bien a la noche”. Se trata de uno de los
cuentos mas leidos del autor, ha sido llevado al cine en varias oportunidades y suele
formar parte de la curricula en la ensefianza de nivel medio en Alemania. El lenguaje es
sencillo, las oraciones, breves y abunda la repeticién de términos y estructuras.

El segundo cuento seleccionado fue Der Lacher (El reidor) de Heinrich Bo6l1l (1917-1985).
En este caso se trata de un relato en primera persona en que un hombre describe su
profesion, es “reidor” profesional, es decir, se lo contrata para reir en determinadas
situaciones, sin embargo, dice ser un hombre que no sabe reir en su vida privada. Se
trata de una critica social a partir de esta profesion imaginaria y una reflexion acera
de ser y apariencia, también en el marco de la postguerra alemana. Ambos cuentos
se enmarcan en el mismo contexto histérico pero presentan a su vez un enfoque muy
diferente. El afio anterior los estudiantes leyeron una serie de cuentos de postguerra
en la asignatura de Lengua III, con lo cual tenian un conocimiento acerca del momento
histérico y la tipologia textual.

Después de que los estudiantes entregaran las traducciones por mail, confeccionamos
tablas para poder leer en paralelo todas las diferentes versiones. Los alumnos
recibieron el material, es decir, todas las traducciones de los compaieros y el texto
original, para leerlo antes del taller. En una serie de cuatro encuentros se analizaron
las traducciones. Se realizé un diagnéstico acerca de las herramientas utilizadas (bases
de datos, diferentes tipos de diccionarios, enciclopedias) y las disponibles. Se observo
que en general no se hizo mucho uso de diccionarios en papel y de pocos recursos
online. No se recurri6 demasiado a diccionarios monolinglties o de sinénimos.

Los estudiantes debieron sefialar los pasajes mas dificiles y se intent6 establecer la
causa y las posibles resoluciones. Cabe destacar la reflexiéon que se generd acerca del
trabajo propio, por la lectura contrastiva, y el intercambio con los comparfieros en la
resolucién de problemas. También se establecieron relaciones entre forma y contenido
y entre el contexto historico y la tematica y el estilo de los cuentos. Luego, a lo largo del
ano durante el dictado de las dos asignaturas, recurrimos a menudo a lo discutido en el
taller, al tipo de lectura y las herramientas de interpretacion, y a aspectos gramaticales
para el trabajo contrastivo con las lenguas.

En una segunda etapa trabajamos con otro tipo de textos: un fragmento de un libro
infantil, el clasico aleman Der Rduber Hotzenplotz, de Otfried Preufdler (1923-2013), y
Frozen Ititi, una novela grafica de Birgit Weyhe (Munich, 1969)%°. El texto de Preufler
es muy ludico, el uso del lenguaje alterna entre lo coloquial y una experimentacion
poética y sonora en, por ejemplo, los nombres propios. En este caso se hizo hincapié
en la oralidad del texto y en un publico destinatario muy particular, el infantil, con
habitos de lectura (y escucha) diferentes de un adulto, a menudo mas exigente y que
hace menos concesiones!!. En el caso de la novela grafica de Weyhe, una historia con
cierto caracter autobiografico, la que la autora escribe una hipotética biografia de un
tio abuelo que vivié en Alemania a comienzos del siglo pasado. La traduccion generé un
espacio de discusién acerca de hechos histéricos y aspectos culturales y sociales de la
época, ademas de tener en cuenta la interaccién con la imagen y la limitacién espacial
del texto en la traduccion al castellano.

Los otros dos textos fueron trabajados de la misma manera que en la primera etapa, es
decir, se entregaron los originales con la consigna de traducirlos de manera individual
y luego se trabajé en diversos encuentros con las diferentes versiones. En esta
oportunidad se les entreg6 el material en junio y se pactaron dos entregas en agosto
y septiembre, para trabajar en forma presencial en octubre. La consigna fue esta vez
presentar traducciones mas acabadas, incorporar otro material de consulta y poder
fundamentar las elecciones en las discusiones en clase. No exigimos la confeccion de
glosarios, pero si el registro de las fuentes consultadas para justificar las decisiones
tomadas.

10 La autora visit6 la ciudad de Cordoba en 2013, invitada por el Instituto Goethe para presentar
esta y dos novelas graficas mas en una performance que incluy6 la proyecciéon de las imagenes originales
en una pantalla grande, es decir, cada pagina del libro, la lectura de los textos en castellano y una musi-
calizacién, en vivo. Las tres novelas graficas que conforman la serie fueron presentadas a lo largo de tres
veladas diferentes el Museo Municipal Genaro Pérez.

11 Pese a la creencia generalizada entre los estudiantes antes de comenzar a trabajar de que la
literatura infantil es mas sencilla de comprender y traducir, los participantes del taller pronto se vieron
confrontados con una serie de fenémenos que generaron discusiones muy interesantes acerca de conven-
ciones literarias, usos y costumbres en los diferentes paises y habitos de lectura. El publico infantil no rea-
liza concesiones. Si un texto infantil no despierta interés y curiosidad y mantiene la tension, no sera leido
por un nino por el interés por aprehender el contenido, es decir que aqui la forma, la melodia y el humor
juegan un papel tan importante como la historia relatada. Consideramos este ejercicio de aproximacion a
un texto un paso previo valioso para pensar, por ejemplo, en poesia o textos mas abstractos. Agradecemos
la generosidad del compositor, Nicolas Gieco, por facilitarnos el material para el dictado del taller.
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Por ultimo se trabajé con Das Friihstiicksei, un texto de humorista Loriot (1923-2011),
un didlogo cémico breve que no fue traducido previamente sino en forma presencial y
grupal, y presentado en forma oral.

En el primer modulo, después de finalizar la discusion en torno a la traduccién de
Das Brot proyectamos un corto realizado por estudiantes de una escuela de cine de
Madrid: Escuela de Cine y Televisiéon Septima Ars Film TV School Madrid, para analizar
la traduccién a otro medio (el audiovisual) ademas de la traducciéon lingtistica!?. El
corto esta protagonizado por dos actores de habla alemana y subtitulado al espanol.
Fue interesante ver de qué manera se trasluce en la filmacion la lectura del cuento.
El objetivo de esta actividad fue sensibilizar al estudiante respecto del grado de
interpretacion subjetiva y de la incidencia que tiene la lectura en la traduccién literaria
de la obra y la traslacion a otro medio, y viceversa.

En el segundo moédulo trabajamos de manera similar al primero. Leimos en grupo las
traducciones y discutimos acerca de posibles resoluciones de dificultades. En el caso
de Frozen lItiti se trabajo intensamente con la disposicion en el espacio, la restriccién
que presentaban las vifietas, la funcién de la tipografia y la interaccién con la imagen
que en ocasiones exigia una traduccion que diferia del original o permitia no incluir
cierta informacién que ya estaba dada por la ilustracion!®. Es interesante senalar
que, por ejemplo, la sintaxis alemana también se ve reflejada en la presentacion de la
informacién visual, con lo cual se pensé incluso en cambiar el orden de ciertas vifietas,
si eso era posible.

La reflexion del tipo de traduccion se complementé con la escucha de la grabaciéon
del material auditivo de la novela grafica en castellano, para analizar las elecciones,
motivadas por un formato diferente, que fueron en ocasiones muy dispares. También
esto contribuy6 a la reflexion acerca de para qué se traduce, y como se lo lee.

El trabajo con el dialogo de Loriot tenia como objetivo trabajar especificamente con la
oralidad y la sonoridad, en un didlogo domeéstico de gran intimidad. Por ello en este
caso se presento previamente la animacion, realizada por el mismo escritor, poniendo
el acento en los aspectos comunicativos y la percepcién, de manera similar al cuento
infantil, que fue leido en voz alta antes de la entrega para su traduccién. El didlogo no
se entrego por escrito, la traduccion colectiva fue leida en voz alta en un ejercicio de
concientizaciéon del efecto provocado.

Se evalué el trabajo como cuatro trabajos practicos, dos de cada asignatura. Dado
que no todos los estudiantes cursaban ambas materias se opté por que cada docente
asignara a sus alumnos la nota correspondiente aunque la evaluaciéon se realizé en
forma conjunta. Se tuvo en cuenta para ello la puntualidad de la entrega de las versiones
individuales, la asistencia a los encuentros y la participacion activa en las discusiones.
Después del taller los estudiantes entregaron versiones individuales corregidas.

Por ultimo podemos senalar que trabajamos siempre con textos en prosa por ser
estos mas interesantes para el trabajo contrastivo de fenéomenos gramaticales que se
presentan en el programa de la asignatura. Sin embargo, para incorporar los aspectos
especificos de la poesia invitamos, a modo de cierre, a una colega de Buenos Aires, la
Lic. Martina Fernandez Polcuch, a dictar un taller sobre poesia, en el que se trabajo con
la poesia del austriaco Ernst Jandl (1925-2000).

12 Véase el trabajo de Gonzalez, Biimel, Benitez y van Muylem (2014) acerca de la traslacion de elementos literarios al cine.

13 Véase, acerca de la puesta en pagina del texto literario, van Muylem, 2013.

Conclusiones

Después de este primer taller intercatedra creemos que el trabajo con los textos fue muy
enriquecedor para los estudiantes, que pudieron trabajar la teoria desde la practica y
volcar luego lo aprendido a lo largo del afio para la traduccion en la segunda etapa del
taller. La frustracion que genera la dificultad de la lectura y la gramatica se supera
en el placer de resolver el desafio. La sensacion de satisfacciéon permite ir mas alla
de la lectura comprensiva superando el obstaculo de la no compresion de la lengua
y de un texto que se aborda con el prejuicio de que es dificil. E1 hecho de que no se
comprendan todas las partes del texto y se recurra al diccionario no es algo que se
considera una dificultad a la hora de traducir, porque se insiste en ello para obtener
traducciones logradas. La necesidad del diccionario en una lectura, por el contrario, se
percibe siempre como una carencia y genera un efecto negativo en la practica.

El foco esta puesto en el proceso de traduccion como herramienta para la lectura, sin
embargo, creemos que la actividad redunda en un doble beneficio para el estudiante, al
iniciarse en la lectura intensiva de un texto para la investigacion y docencia, pero con
un trabajo lo mas similar a una situaciéon real posible.

Es nuestra intencién continuar con este proyecto en los proximos afnos. Los objetivos
a futuro seguiran siendo sensibilizar al futuro traductor, docente e investigador acerca
de fenémenos propios de textos literarios, tanto en el plano gramatical como en el
hermenéutico. A la vez, queremos fomentar el trabajo colaborativo y el intercambio en el
proceso de aprendizaje y en la realidad profesional. En el proximo afno incorporaremos
el trabajo de edicion del texto traducido.

Con motivo de la confrontacién con un editor del texto traducido, alguien que no conoce
el texto de origen ni la lengua, se trabajara nuevamente en una situacion laboral “real”
para generar una reflexion acerca de la interpretaciéon del texto. La correccion sera
realizada por un corrector literario que senalara errores en espanol (otro aspecto poco
trabajado en la formacion en la Facultad de Lenguas) pero permitira a la vez reflexionar
acerca las interpretaciones que subyacen a determinadas elecciones. De este modo se
inicia también a los estudiantes en la traduccion editorial. La intencion es, en este punto,
reflexionar acerca del rol de autor que tiene cada traductor, y las responsabilidades que
ello implica en el trabajo fuera de la universidad.!*

14 Acerca de ello existe mucho debate, dentro y fuera de nuestra institucién. Existe un proyecto de
ley para defender la traduccion autoral, entendiendo por ello que quien traduce un texto que se publica
sea considerado autor del mismo. Al margen de las discusiones en cuanto a la formacién que generé este
proyecto, creemos importante también que los estudiantes sean conscientes de que su trabajo como tra-
ductores literarios no se limita a trasladar un texto de una lengua a otra, sino que implica asumir respon-
sabilidades y el deber tomar decisiones estéticas, politicas y filoséficas. Para mayor informacién acerca del
proyecto de ley, véase: http:/ /leydetraduccionautoral.blogspot.de/.
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Resumen

El presente trabajo pretende contribuir al intercambio de experiencias docentes en el
aula de ELSE (Espafiol Lengua Segunda y Extranjera).

La experiencia se realizé con el formato de un curso de perfeccionamiento docente en
inmersion dirigido a estudiantes y profesores de una universidad del sur de Brasil, en
la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Para estos estudiantes, la conocida cuestién de qué norma o normas presentar en la
clase de ELSE se encontraba en total vigencia, ya que al haber recibido instruccion de
la variante peninsular del espafol (norma de prestigio adoptada por las universidades
del pais), manifestaron la necesidad y el interés de ampliar su formacién en el ambito de
las diferencias diatopicas del espanol de América, con énfasis en el espanol rioplatense.

Teniendo en cuenta que el espanol es hoy considerado lengua pluricéntrica, ya que “...
el mundo hispanohablante tiene tantas normas estandar o cultas como 22 academias
de la lengua (Vazquez, 2008:2)”, para estos profesores y futuros profesores de ELE,
encontrarse expuestos a diferentes variedades del espanol cobraba sentido.

Introduccion

El presente trabajo pretende contribuir al intercambio de experiencias docentes en
el aula de ELSE (Espanol Lengua Segunda y Extranjera), exponiendo el basamento
teorico y el disefio de un curso de perfeccionamiento docente para lusohablantes.

Nuestra experiencia se inserta en el programa ELE Pro del Area Espafol Lengua
Extranjera de la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba. Se traté
de un curso de extension universitaria de perfeccionamiento docente que en este caso
tuvo como destinatario a un grupo de 20 profesionales y futuros profesionales de la
ensefanza del Espafol Lengua Extranjera (ELE) de la Pontificia Universidad Catoélica
de Parana (PUC-PR), de la ciudad de Curitiba, Brasil, en julio de 2013.

El programa, compuesto por una serie de cursos ofrecidos a universidades
brasilenas, pretendia llenar un vacio de oferta de cursos en situacién de inmersiéon
fuera de las posibilidades de realizar estudios de grado y de posgrado. Los objetivos
que guiaban la propuesta eran promover el espanol hablado en la region — dentro
de un posicionamiento de politica linglistica-, explotar la situacién de inmersion
del estudiante durante el cursado, difundir bibliografia de ELSE producida y
publicada en el ambito del Rio de la Plata y generar vinculos con universidades
de la region. Dentro del marco del MERCOSUR, “Estos contactos, tanto entre
instituciones universitarias como entre personas concretas propenden al
desarrollo y consolidacion de una identidad y ciudadania regional, asi
como al respeto de la diversidad cultural entre nuestros paises (Avalos, 2012:1666).”

El curso objeto de esta comunicacion, titulado ¢Qué espafol ensefhar? El espafol del
Rio de la Plata y sus manifestaciones culturales en la clase de ELE,!® tuvo una carga
horaria de 15 hs y se desarroll6 de manera presencial en una semana.

En este articulo se presentaran, en una primera parte, los fundamentos teéricos en los
que se basé la propuesta y en un segundo momento, la descripcién del curso en cuanto
al disefio didactico, la seleccion de contenidos y su implementacion.

Contexto, la situacion del docente de ELSE

El docente de ELSE, en su practica cotidiana, se encuentra con la pregunta de
qué variedad del espanol ensenar, ya sea que desempefie su tarea en un contexto
endolinglie o exolinglie. Frente a esta situacién, y en general con acusada presencia
de propuestas bibliograficas que exhiben el espanol peninsular, el contexto de América
Latina interpela al docente en el conocimiento y, por qué no, el uso de alguna variedad
americana.

La norma lingliistica a ensefnar en la clase es entonces una cuestion a definir, pero hay
que recordar que, como apunta Moreno Fernandez:

Como demuestran la sociolingtiistica y la dialectologia, es innegable que, cuanto
mads cuidados son los usos lingtiisticos y mads prestigiosos sus hablantes, menos
diferencias se observan en su modo de hablar espanol, pero ello no impide que cada

norma cuente con ciertas particularidades (Moreno Ferndndez, 2007: 85).

¢Qué norma es conveniente o adecuada? ¢Qué dialectos del espanol considerar y cémo
presentar esta situacion ante el estudiante?

Para nosotras, profesoras hablantes de espanol en su variedad rioplatense, esta
respuesta ya habia sido respondida: nos asumimos hablantes de nuestra variedad y
seleccionamos la norma culta que se habla en nuestro territorio para impartir clases,
sin olvidar presentar rasgos linglisticos cultos y generales del espafiol (tuteo, seseo
y yeismo, por caso) y algunos rasgos cultos no generales, pero relevantes para el
estudiante extranjero, como el uso peninsular del pronombre vosotros. Por supuesto
que el grado y la intensidad de este despliegue dependera, entre otros factores, del nivel
de lengua del estudiante y sus necesidades particulares.

15 Disefio e implementacién a cargo de las profesoras Florencia Avalos, Raquel Carranza y Susana
Hamak.
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En el caso que nos ocupa, los estudiantes brasilenos de la PUC-PR buscaban
profundizar en sus horizontes de conocimiento sobre la variacién y hacer foco en el
espanol rioplatense, puesto que su formacion de grado era en la variedad peninsular.
Como profesores o futuros profesores de ELE, encontrarse expuestos a diferentes
variantes del espafnol era la opcion mas razonable debido al caracter pluricéntrico de
nuestra lengua.

Variedades del espaiiol, el espaiiol rioplatense y el espaiiol de Cordoba

Elespanol o castellano, que en 2015 contaba con casi 470 millones de hablantes nativos
(Instituto Cervantes, 2015: 5), es lengua oficial de 21 paises y del estado asociado de
Puerto Rico, y cuenta con 22 academias de la lengua. En este contexto, “[...] la norma
culta del espanol, la que ha de servir de modelo para la ‘estandarizacién monocéntrica’y
para la ensefianza, no es Unica sino multiple [...] una realidad multinormativa (Moreno
Fernandez, 2007: 88).

Este caracter esta presente en los criterios adoptados por la Asociacién de Academias
de la Lengua Espafola en sus recientes publicaciones normativas, como el Diccionario
Panhispanico de Dudas (2005) y la Ortografia (2010); y descriptivas, como la Nueva
Gramatica de la Lengua Espafiola (2009). Asi, en el Manual de la nueva gramatica de
la lengua espanola se lee:

Se parte aqui del principio de que la norma tiene hoy cardcter policéntrico'®. La co-
hesién lingtiistica del espanol es compatible con el hecho de que la valoracién social
de algunas construcciones gramaticales pueda no coincidir en dreas lingtiisticas
diferentes (Manual: xlii).

El pluricentrismo, entonces, concepto que implica la ocurrencia de normas idioméaticas
diferentes que son estandares en sus zonas de influencia, denota la:

[-..] constelacion y jerarquizacién de normas estdndares cada una de las cuales

instituye su propia cadena variacional y sus propias marcas alli donde acttia, de

manera que hechos lingtiisticos estandares en su zona no pueden quedar marcados

con respecto a normas estdndares con las que no se corresponden. Lo estdandar es

complejo y admite ciertas gradaciones: hay fenémenos lingiiisticos estandares en

todo el ambito hispdnico, otros solo lo son en América, otros solo en ciertas zonas

americanas, otros propios de una nacién (Méndez Garcia, 2012:293).
En nuestro trabajo, la pretension de presentar el espanol americano para el estudiante
brasilefio en sus variaciones diatopicas (con algunos comentarios en relacién con el
eje diastratico), implicé primeramente adoptar una propuesta de regionalizacién. De
alli que se trabajé con un repertorio de rasgos fonético-fonolégicos, morfosintacticos
y léxicos de la norma culta urbana de las cinco grandes regiones del espanol

americano (Vaquero 1998; Moreno Fernandez 2000, 2004; Moreno Fernandez
y Otero Roth 2008). “En lineas generales, siempre con una perspectiva amplia, las

16 En la bibliografia relevada los conceptos de pluricentrismo y policentrismo son utilizados como
sinénimos, véase Méndez Garcia, 2012.

areas principales percibidas por los hablantes coinciden con las zonificadas por los
especialistas (Moreno Fernandez, 2004:744):

1. ESPANOL DE MEXICO Y CENTROAMERICA

Representado por los usos de la ciudad de México y otras ciudades significativas de
Ameérica Central.

2. ESPANOL DEL CARIBE

Representado por los usos de San Juan de Puerto Rico, La Habana y Santo Domingo,
regiéon que incluye los llanos venezolanos y el norte de Colombia.

3. ESPANOL DE LOS ANDES

Usos de Bogota, Quito, La Paz y Lima, region que incluye la region andina de Venezuela,
interior y oeste de Colombia, la mayor parte de Bolivia y norte de Chile.

4. ESPANOL DE CHILE

Usos de Santiago de Chile.

5. ESPANOL DE LA PLATA Y EL CHACO/ DEL RIO DE LA PLATA

Usos de Buenos Aires, Montevideo y Asuncién, region que incluye el sureste de Bolivia.

Se evit6 la presencia del espanol de Estados Unidos en el material del curso, comunidad
que cuenta con mas de 41 millones de hablantes con dominio nativo de nuestra lengua
(Instituto Cervantes, 2015:35). Esto se debe a que aunque la Academia Norteamericana
de la Lengua Espanola fue creada en 1973, la regién carece de centro propio de una
norma espanola y coexisten diferentes variedades de varios centros normativos (México,
Cuba, etc.) (Lebsanft et al., 2012: 13). Criterio este que se flexibiliza, sin embargo,
en las zonas geograficas establecidas por el Diccionario Panhispdnico de Dudas, que
incluye la regiéon de Estados Unidos (2012:9).

En cuanto a los rasgos generales que distinguen el espafol de América del espaiol
peninsular, se presentaron los siguientes, en el ambito de lo fonético-fonolégico y
morfosintactico:

1) E1 seseo: fenémeno linglistico por el cual los fonemas representados por las grafias
c (delante de e o i), zy s se vuelven equivalentes y se asimilan a la consonante alveolar
/s/, en contraposicién al uso peninsular de la interdental /6/. Es el rasgo fonético con
el que se caracteriza el espanol americano por excelencia, aunque no exclusivo, puesto
que lo comparten con los dialectos meridionales de la Peninsula Ibérica y de las Islas
Canarias. Resultado de este fenémeno es la pronunciacién homofona de vocablos tales
como sumo y zumo, [sumo|; sierra y cierra, [sierra].

2) El yeismo —pronunciado [jeismo]-: cambio fonético que consiste en pronunciar de

manera idéntica la grafia y y el digrafo lI. Se trata de un proceso de deslateralizacién
de la lateral palatal /A/ y la consecuente pronunciaciéon idéntica de dos fonemas
originalmente distintos. Este fenomeno presenta dos soluciones basicas a la oposicion
de palatales sonoras, lateral /A/ y fricativa /j/:

a) Yeismo, nivelacion mayoritaria:
lluvia [jubja]
yo [jo]

Esta es la forma mas extendida y esta presente en el Caribe, México, Centroamérica,
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Venezuela, gran parte de Colombia y de Peru, el occidente de Ecuador, Chile, en parte
de Argentina y Uruguay.

b) Zeismo (yeismo rehilado) y [eismo: en el espafiol rioplatense, puntualmente en
Argentina y Uruguay, ocurre un yeismo con rehilamiento (pronunciacién rehilada muy
similar a la grafia j del francés). Este sonido es realizado por los hablantes como una
fricativa [Z] que es norma general entre los sociolectos medio, medio alto y alto de la
capital cordobesa, y también, con una variante ensordecida correspondiente al espafol
bonaerense y pampeano (Toniolo, 2007:541-543), [f].

lluvia [zGbja], [[abja]
yo [zo], [jo]

El fenémeno del yeismo no esta extendido en toda el area americana, pues se manifiesta
una clara distincién de ambos fonemas en cuestién, en Paraguay, zonas centrales del
continente (que incluye parte de Perti y de Bolivia, y el Norte de Chile y Nordeste de
Argentina), mas el oriente de Ecuador y una franja central de Colombia. Fenémeno este
denominado también lleismo (Saralegui y Blanco, 2001, 25).

lluvia [Aubja]
yo [jo]

3) Aspiracién de —s: Las variedades mas innovadoras del espanol, correspondientes a

las zonas costeras, aspiran o eliden la /s/ en posicion implosiva o a final de silaba. Esto
se manifiesta en la zona caribefia y en las Antillas, Centroamérica, costas de Colombia,
Venezuela y Ecuador, Chile, Argentina, Uruguay, Paraguay y oriente de Bolivia. En
estas areas la aspiracion suele ser ya la norma lingliistica y alcanza a todos los estratos
sociales. Ejemplo de ello es la palabra aspiracién, que en estas regiones se realiza como
[ahpirasjon].

4) Uso de pronombres de 2° persona plural: En el espanol de América y parte de Espaia

se ha perdido la oposicion vosotros-ustedes, habiéndose generalizado en esas zonas el
empleo de ustedes acompanado del verbo en tercera persona del plural. En el sistema
pronominal peninsular, en el plural aparece un pronombre de confianza (vosotros) y
otro de formalidad (ustedes) (Gasso, 2009:4), oposicién que se ha borrado en América.

Vosotros jugais
Ustedes juegan

5) Voseo: Es uno de los fenémenos morfosintacticos mas importantes en el espanol
de Ameérica, no solo por ser exclusivo de América y por su extension (ocupa la tercera
parte del continente y es de uso absoluto en la Argentina, donde no distingue estrato
sociocultural ni situacién comunicativa), sino por las repercusiones que tiene en el
paradigma verbal. Llamamos voseo al uso de vos como segunda persona pronominal
de singular, en lugar de tu.

Ta juegas
Vos jugas
En relacion con el 1éxico, el espanol de América presenta componentes de caracter
panhispanico y otros, de circulacién americana. En relacién con los indigenismos
americanos se mencionaron en el material seleccionado para el curso, indoamericanos

de origen nahua (cacao, tiza, tomate), quechua (cancha, mate, céndor), taino (canoa,
aji, tabaco) y tupi-guarani (dandu, pirafia). Los afronegrismos estuvieron presentes

con piezas como banana, mambo y tango, y ya en el ambito rioplatense se trabajoé el
lunfardo con referencia a su repertorio 1éxico particular.

No existe una realidad linglistica homogénea en Hispanoamérica del mismo modo que
no existe un espanol peninsular tinico y homogéneo. En el espafiol hispanoamericano
las diferencias, a veces notables, de ningiin modo son tan profundas como para impedir
la comprensiéon entre los hablantes cultos de los distintos paises.

En relacién con el espanol rioplatense, se tomé como foco de irradiaciéon linglistica
a la ciudad de Buenos Aires, con sus rasgos ya mencionados: a) de seseo y pérdida
de oposiciéon entre los tratamientos de vosotros-ustedes, compartidos con el resto de
América y parte de Espana; b) de yeismo, compartidos con parte de América y Espana
(con su variedad rehilada rioplatense, el zeismo y su versioén ensordecida); y c) de voseo,
compartido con parte de América (aunque en nuestra region, de uso generalizado).

Se debe mencionar que estos rasgos fueron a lo largo del siglo XX adquiriendo el
caracter de estandar, constituyendo hoy una realidad en que:

[.-.] los hablantes bonaerenses tienen clara conciencia de la existencia de una
variedad propia, a la que defienden y consideran como la variedad por la que se
debe optar en este ambito geogrdfico, en lugar de otras ajenas, incluida la Castellana

(Fontanella de Weinberg, 1992: 72).

La regionalizacion linglistica dentro del territorio argentino siguié la propuesta de
Fontanella de Weinberg a partir del trabajo pionero de Vidal de Battini (2000:33-34),
que incluye cinco regiones y tres subregiones: del nordeste, del noroeste, la central, la
cuyana y la del litoral, esta tiltima con sus subregiones bonaerense, litoral y Patagonia.

Ya dentro del espafol de Argentina, se hizo referencia puntual al espafiol de Cérdoba
Capital. Aqui, el Zzeismo de los sociolectos medios y altos convive con el yeismo, que es
rasgo sociolectal y se encuentra estigmatizado. Asi, la realizacion de calle como [kaje]
pertenece al sociolecto popular poco escolarizado y es valorada negativamente por los
hablantes de sociolectos medios y cultos.

Otras cuestiones fueron seleccionadas en esta descripcion, que podrian llegar a
reconocer nuestros estudiantes en su situacién de inmersion: el llamado “cantito
cordobés”, caracterizado por un alargamiento de la silaba proténica, cordobés,
[cordo:bés]; algunos giros idiomaticos y la sufijacion aumentativa tan caracteristica,
con la tendencia a la formacion de aumentativos dobles, triples o cuadruples, como
golazon, exitazonén o friazononoén, recurso que han explotado muchos humoristas
cordobeses.

El espanol del Rio de la Plata tiene una identidad propia en el mundo hispano. Por un
lado, es variedad vehiculo de manifestaciones culturales reconocidas como literatura,
musica y cine de la region, y por otro, se impone por cuestiones comerciales y de
movilidad turistica en el contexto del Mercosur. Asomarse a la variedad rioplatense con
el enriquecimiento linguistico y cultural que supone, era uno de los intereses que traia
a Cordoba a los estudiantes del programa ELE Pro, aspecto que se manifestaba en las
encuestas finales de los cursos impartidos.
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Lengua y cultura

Al estudiar lengua, se estudia cultura, pues ambas realidades son indisociables.

A través del trabajo con materiales auténticos de la cultura popular latinoamericana
y de la situacién de inmersiéon de los estudiantes, se pretendié también hacer vivir
la experiencia de una cultura diferente, apuntando a contribuir al desarrollo de la
competencia sociocultural, la cual implica el conocimiento y manejo del componente
sociocultural de la lengua meta (Miquel Lopez, 2004: 513).

Como docentes pretendemos hacer ver cuestiones que mas alla de lo estrictamente
gramatical o léxico, que tengan que ver con la adecuacion sociocultural. En el caso de
estudiantes brasilenos que se encuentran viviendo en Cérdoba, la mencién del ritual del
mate (con sus simbolos, saberes, presuposiciones y modos de actuaciéon implicados),
por ejemplo, o la reflexion del uso en contexto de vos o usted, son datos utiles para el
aprendiz que se esta desempenando en nuestra realidad lingtistico-cultural.

La inclusién del lunfardo rioplatense como contenido del curso, fenémeno con un
origen, una evolucién y un estado de vitalidad en el presente, tuvo la doble pretensiéon
de ser contenido de estudio y herramienta para el desempefio sociocultural.

En palabras de Oscar Conde:

[--.] lamo sin mds lunfardo a la expresion del habla coloquial rioplatense, es decir
que se trata de un conjunto de vocablos y expresiones no considerados en el terreno
académico, i. e. no registrados en los diccionarios del espanol corriente, que desde
ya no constituyen de por si una lengua o idioma, pues su flexion y su sintaxis se

corresponden con las del espanol (Conde, 2004: 13).

Se trata, segiin el autor, de “una cantidad innumerable de vocablos, extendidos ya
a todo el espectro social de buena parte del pais” (2004:14). Hay que agregar que las
manifestaciones culturales que emplean la lengua coloquial de nuestra regiéon (musica,
cine, literatura), son vehiculo del lunfardo y conocerlo amplia las posibilidades de
comprension por parte del estudiante extranjero.

¢cQué espaiiol enseiniar? El espaifiol del Rio de la Plata y sus manifestaciones
culturales en la clase de ELE. Los materiales y el desarrollo del curso

El programa del curso y el material fueron diseflados en funcion de los requerimientos
de los coordinadores de la PUC-PR y atendiendo al nivel de lengua de los estudiantes,
que variaba entre Intermedio A y Avanzado A (B1 y C1 del MCER'"). Estos manifestaron
interés por ampliar la formacién del grupo en el ambito del espanol americano y del
rioplatense en particular, ya que expresaron haber recibido instruccion de la variante
peninsular del espafiol (norma de prestigio adoptada por las universidades del pais) y
tener interés por ampliar sus conocimientos.

Con nuestra propuesta didactica y de seleccién de contenidos se pretendi6é entonces no
solo acercar al docente o futuro docente una descripcion de las variantes diatépicas del

17 Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

espanol americano, sino también cuestionamientos, reflexiones y contenidos lingtiisticos
y culturales que enriquecieran su visién sobre el espafol y su ensefianza en el aula.

En relacién con la metodologia de trabajo y los materiales, en el espacio aulico se
discutié bibliografia, se analizaron muestras de lengua orales y escritas de la cultura
popular tanto latinoamericanas como argentinas (fragmentos de entrevistas y programas
televisivos, peliculas, videos musicales, canciones, publicidades, historietas, articulos
de prensa, etc.) y se llevaron adelante dinamicas que implicaron la participaciéon activa
y critica del estudiante. Asimismo, se considero la aplicacion didactica de los contenidos
dados teniendo en cuenta una mirada reflexiva. Se propuso también la participacion en
un blog con el fin de poner en comUn bibliografia, fragmentos de material audiovisual
y grafico, y espacios de reflexion.

Las muestras audiovisuales de lengua seleccionadas no fueron manipuladas, si bien
algunos textos escritos utilizados como recursos fueron adaptados en algunos casos en
su extension. Se traté de presentar las variedades a partir de muestras de hablantes de
registro escolarizado, pertenecientes a las normas estandar de cada regién.

La secuencia didactica del curso comenzé por la presentacién de los rasgos generales
que distinguen el espafol americano del peninsular y la propuesta de regionalizacién
junto con sus rasgos fonético-fonologicos, morfosintacticos y léxicos. Una guia de
lectura propicié el hallazgo de rasgos comunes y diferenciadores de las regiones y dio
paso al trabajo de aplicacion.

Aqui se presentaron dos muestras audiovisuales auténticas representativas de
la variedad de lengua de cada region, con la consigna de reconocer el origen de los
hablantes y fundamentar desde la identificacién de los rasgos distintivos. Luego de una
breve aproximacion al formato de la muestra (fragmento de entrevista, video musical,
telenovela, conferencia, serie comica o publicidad) hecha por la profesora, se realizaba el
primer visionado a partir del cual debian intentar reconocer el origen de los hablantes.
Ya en un segundo visionado contaban con la transliteracién de los audios y podian, con
mayores elementos, identificar con un comparnero el geolecto en cuestion.

Esta actividad fue particularmente entretenida, motivante y productiva, tanto desde
lo lingtistico como desde lo cultural. Los estudiantes pudieron reconocer algunos
de los referentes presentados (Jorge Drexler por Uruguay; Calle 13, por Puerto Rico;
Haydeé Milanés, por Cuba; Pilar Sordo y Marcela Serrano, por Chile, entre otros), pero
lo mas gratificante fue que al presentar un fragmento de la comedia infantil mexicana
El Chavo... “iNo! jQué hermoso, es la primera vez que lo vemos en espanol! jNos hace
recordar nuestra infancia!”. Esta serie ha tenido y tiene gran éxito en Brasil, donde se
la conoce bajo el nombre de Chaves.

Como cierre y apuntando a una reflexioén sociolingtiistica de corte historico, se presento
un articulo periodistico de opiniéon del escritor argentino Martin Caparros (2005), en el
que el autor realiza una defensa del voseo frente al tuteo y del uso de ustedes frente al
vosotros e interpela a la escuela argentina:

Ahora, en la Argentina, a nadie se le ocurre hablar de tu ni de vosotros. Pero nos si-
guen ensenando, en la escuela, esas conjugaciones de los verbos: yo amo, ti amas,
él ama, nosotros amamos, vosotros amdis. Es muy extranio: cuando nuestros chicos
aprenden nuestro idioma aprenden, en realidad, un idioma extranjero —o una len-

gua muerta—. Aprenden que tenemos un idioma que se habla y otro que se aprende.

141



142

En nuestro pais, la incorporacion del paradigma verbal con las formas de voseo
pronominal y verbal en la ensefianza escolar no data de muchos afos y ha sido resultado
de la evolucion que la lengua estandar ha sufrido durante el siglo xx y que ha tenido sus
correlatos en la institucién escolar y por lo tanto en los manuales escolares en los afios 90.

Entonces, ¢qué espanol ensenar en la clase de lengua materna y en la clase de lengua
extranjera? ¢Qué se entiende por norma culta? ¢:Cémo posicionarnos ante la pluralidad
de normas del espanol?

La tematica a continuacion fue el analisis a partir de la lectura, toma de notas y
discusién grupal de las posiciones de Graciela Vazquez (2008) y Francisco Moreno
Fernandez (2000) sobre qué norma linglistica elegir en la clase de ELE. Las normas
estandar de cada pais, el modelo docente como input fundamental para el estudiante
sin olvidar las variedades que pueden presentar los materiales. En palabras de Moreno
Fernandez (2000: 86):

En cualquier caso, el estudiante siempre espera que se le dote de un instrumento
de comunicacion culto; es decir, el modelo lingliistico en la ensenanza de espaol
ha de reflejar una norma culta: puede tratarse de la norma culta de un pais u
otro, de una regién u otra, puede tratarse de una norma culta general, abstraida
de las normas cultas existentes, pero siempre norma culta, lo mas prestigiosa y
general posible.

A continuacién y como segunda unidad del curso se presento el espafol de la Argentina
con sus particularidades y la propuesta de regionalizacion ya mencionada en esta
comunicacioén. El voseo y sus particularidades morfolégicas fueron trabajados de
modo deductivo a partir de tiras comicas de los historietistas Quino, Nik y Maitena.
Se planteé un esquema simplificado de los tres sistemas pronominales en espanol
(peninsular, tuteo americano y voseo rioplatense), en base a las descripciones de Maria
José Gassoé (2009:4). Aqui cabe aclarar que en el caso de estudiantes brasilefios, el uso
del voseo puede generar confusion. Esto es asi debido a que en portugués brasilefio
al pronombre sujeto de tratamiento informal de distribucion mayoritaria, vocé, le
corresponde la forma verbal de tercera persona (eu vou, vocé vai, ele/ela vai). Del mismo
modo, al pronombre sujeto de tratamiento formal en espafiol, usted, le corresponde la
forma conjugada de tercera persona (yo voy, ti/vos vas, usted/él/ella va). Esto puede
explicar la tendencia de los brasilefios a hacer corresponder el pronombre vos con el
verbo en tercera persona, o su contraparte, preferir el uso de usted con su correlato de
inadecuacion en casos de situaciones comunicativas informales.

A continuacién se introdujo una breve historia del voseo en Espana y América de
modo de explicar la evolucion de este fenémeno morfosintactico, y se trabajo sobre su
distribucién actual en territorio americano. Como aplicaciéon se recurrié a fragmentos
de la pelicula argentino-espanola Elsa y Fred (2005), con la finalidad de reconocer
rasgos de las variedades de los protagonistas y oponerlos a partir de actividades de
reconocimiento y de reformulacién. En este caso los estudiantes contaron también con
transliteraciones de los audios para controlar su comprensién.

El espafiol de Cordoba y sus caracteristicas tuvo su referencia a partir de un articulo
periodistico sobre el humor cordobés, reconocido a nivel nacional.

Luego, v ya en el tercer modulo del curso, nos centramos en el lunfardo, sus
caracteristicas, sus influencias. El marco fue el periodo histérico de la gran inmigracién
entre las décadas de 1860 y 1930, que se trabajé con una dinamica de enfoque

comunicativo con tarjetas. La manifestacién cultural mas conocida de este periodo,
el tango, se trabajo desde los conocimientos previos de los estudiantes: la orquesta, el
baile, la cancién. El tango cancién estuvo presente a través de Yira, yira, de Enrique
Santos Discépolo, interpretado por Carlos Gardel. Luego de la escucha global de la
cancion y de la apreciacion musical, se trabajo con un ejercicio de escucha intensiva
que luego permiti6 el reconocimiento de temas, personajes, ambientes y sentimientos
propios del género y realizar un glosario con los términos del lunfardo. Se presento un
brevisimo diccionario de lunfardo y se desafié a los estudiantes a reconocer términos
en el habla cotidiana cordobesa.

Conclusion

Dentro del lema marco de estas XV JELENS, “Lenguas y culturas: desafios actuales de
la diversidad y de la integracion”, el trabajo con este grupo de estudiantes y profesores
brasileios supuso una profundizaciéon de sus conocimientos respecto de la unidad del
espanol frente a sus variedades, un acercamiento a la realidad del espafiol de América
y de sus vecinos rioplatenses. Como modelos de espafiol peninsular en el aula de ELSE,
ahora tendrian una visiébn mas amplia y ajustada del contexto en el que se hallaban
inmersos y serian capaces de tomar decisiones en relacién con la variedad de lengua de
los materiales a presentar en sus clases, pues:

[...] en la enserfianza de una lengua pluricéntrica se tiene que reflejar esta riqueza.
Se deberia asegurar que el alumno no perciba una u otra variedad como incorrecta,
mal vista, pues en algunos casos esta corresponde a alguna norma de la region res-
pectiva. Ademas este conocimiento le facilita al alumno utilizar de manera adecuada

la lengua meta en toda su expresividad (Leonhardt, 2012: 316).

Por ello, uno de los aportes de este curso fue poner en foco lo que se entiende en Brasil
como lengua de prestigio en el ambito de la ensenanza del espanol y cuestionar la
posibilidad de su unilateralidad en el contexto del espanol lengua pluricéntrica.

Quedo pendiente por falta de tiempo, poder profundizar en el uso en contexto de
expresiones coloquiales del lunfardo en particular y explorar una mayor variedad de
muestras de vehiculos culturales del espafiol rioplatense.

La experiencia de este curso de inmersién no solo fue una vivencia enriquecedora a nivel
personal de los participantes, sino de un aporte a la construccion de redes horizontales
de integracion dentro del Mercosur, en consonancia con las actividades y los programas
a través de los cuales la UNC participa del Sector Educativo del Mercosur.

Este aspecto nos lleva a pensar el rol del profesor de lengua extranjera —sobretodo
siendo nativo de la lengua que ensena-, que en el espacio del aula se convierte en un
mediador sociocultural, un intermediario. Este tipo de cursos, al acercar docentes y
futuros docentes de Argentina y de Brasil tienen, por qué no, un impacto mas alla de
la clase: el acercamiento cultural que atraviesa nuestra practica usa la lengua como
vehiculo y aporta al entendimiento entre los pueblos.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es presentar ejemplos de didactizaciéon de materiales
auténticos destinados a estudiantes que cursan la asignatura Lengua Espafola III en
la carrera de Lenguas y Culturas Extranjeras del Departamento de Humanidades de la
Universidad de Salerno, Italia. Para responder al reto que supone la formaciéon superior
en los ambitos que enuncia la denominacion de la carrera adaptamos el enfoque
conocido como Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera. Propongo una
integracion multidimensional entendiendo como “contenido” dos disciplinas: lengua
espanola e historia de poblaciones actualmente hispanéfonas. Una primera dimensiéon
refiere a una reinterpretacion en sentido sociocultural y experiencial de la transposiciéon
didactica de ambas disciplinas. Una segunda, a seleccionar como objeto de estudio un
acontecimiento historico — el encuentro de Guayaquil entre San Martin y Bolivar — que
ha sido representado a través de diferentes géneros escritos y audiovisuales, por lo
que permite exponer a los estudiantes a variadas realizaciones linglistico-discursivas
desde multiples perspectivas. En tercer lugar se integran todas las producciones de los
estudiantes con las practicas discursivas que se manifiestan en las fuentes.

La didactizacion de los materiales auténticos, que incluyen géneros historicos, literarios,
periodisticos, audiovisuales, responde al propésito de concienciar a los estudiantes de
los procesos de conceptualizacion, verbalizacion y socializacién de saberes — histéricos y
lingtiisticos —. Adoptar la perspectiva sociocultural de la transposicion didactica implica
involucrar a los estudiantes en la seleccién de temas, fuentes y actividades antes de
pasar a su disefio e implementacién que prevé modalidades de trabajo individual, intra
e intergrupal.

Finalidad ultima es que los estudiantes aprendan a pensar histéricamente (Pages,
2009; Pla, 2015) al tiempo que profundizan sus competencias para “repensar para
hablar” (Robinson, 2006; Cadierno, 2008) en espafol.

Introduccién

Para la presente propuesta de didactizacion de materiales auténticos,!® destinada a
estudiantes universitarios italianos de lengua espafola, se ha replanteado el enfoque
conocido como Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera segiun una
perspectiva sociocultural.

Esto significa considerar en primer lugar el contexto educativo del que surgen las
necesidades de multiples integraciones y al que se destinan las didactizaciones.

Seguidamente, tras presentar brevemente la concepcion mas difundida del
Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera, plantearé una integracion
multidimensional de lengua e historia mediante: un enfoque sociocultural y experiencial
de la transposicién didactica de ambas disciplinas; la seleccién — como objeto de estudio
— de un acontecimiento histérico que ha sido representado a través de diferentes
géneros y, por lo tanto, ofrece multiples realizaciones mediante diferentes recursos y
desde variadas perspectivas; la inclusion de todas las practicas lingliistico-discursivas,
tanto las que emergen de la interacciéon en clase para resolver problemas practicos,
como las fuentes objeto de estudio y las producciones académicas resultantes de los
estudiantes.

En tercer lugar presentaré las distintas fases que conducen a la elaboracién de los
materiales didacticos y las actividades: progresién dentro del curriculo de estudios,
negociacion con los estudiantes, selecciéon de fuentes, disefio y secuenciacion de
actividades.

Contexto educativo

Los destinatarios de los materiales didacticos propuestos son estudiantes de la
asignatura Lengua Espanola III impartida en el ultimo ano de la carrera trienal de
Lenguas y Culturas Extranjeras del Departamento de Humanidades de la Universidad
de Salerno (Italia), que constituye el primer ciclo de estudios terciarios al que pueden
acceder los estudiantes tras obtener el titulo de bachiller.

Por un lado, el binomio declarado en el nombre “Lenguas y Culturas Extranjeras”
pende mas del lado de la lengua y por otro, la “cultura” se entiende principalmente
como literatura. Los estudiantes estudian dos lenguas - combinando libremente
aleman, espanol, francés, inglés, ruso - y sus respectivas literaturas. Otras asignaturas
fundamentales son Linglistica General y Geografia. En el segundo ano deben cursar
una asignatura de ambito histérico, pudiendo optar por Historia Medieval, Moderna o
Contemporanea. Durante el tercer afio tienen la facultad de elegir entre cursar unatercera
lengua, realizar una pasantia, seguir un curso de profesionalizacion o bien estudiar
Lengua y Literaturas Angloamericanas o Lengua y Literaturas Hispanoamericanas.

De este panorama resulta que el foco esta puesto en Europa y que la historia no esta
sistematicamente integrada en el plan de estudios de la carrera. Por lo tanto, para
que los estudiantes reciban una formacién que les permita desenvolverse mejor como

18 Muestras de lengua producidas para la comunicacién real entre hispanohablantes.
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ciudadanos interculturales (Byram, 2008) en el mundo actual, es oportuno adaptar el
modelo del Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera para integrar el
estudio del espanol como lengua extranjera, con el de la historia sociocultural de los
pueblos actualmente hispanoéfonos y de esta manera abrir dicho panorama a culturas
extraeuropeas, ademas de preparar a los estudiantes para elaborar su trabajo de fin
de grado.

Aprendizaje integrado de “contenido” y “lengua extranjera”

Este abordaje didactico, mas conocido internacionalmente por su acrénimo inglés CLIL
(Content and Language Integrated Learning), fue formulado por primera vez en Europa
en 1994. Do Coyle, Philip Hood y David Marsh (2010), entre los mas reconocidos
expertos en la materia lo definen como “a dual-focused educational approach in which
an additional language’ is used for the learning and teaching of both content and
language” (1, el énfasis pertenece a los autores). Si en esta definicion los autores parecen
presentar como objeto de estudio tanto el contenido no-lingliistico como la lengua, en
la misma pagina limitan la lengua adicional a “lengua vehicular” de una asignatura
no-lingtistica (Historia, Fisica, Biologia, etc.), es decir, no le otorgan plenamente el
estatus de disciplina. En la misma linea Josephine Moate (2010) declara que el énfasis
se pone en la lengua, pero en calidad de “herramienta” (38), posicién compartida con
otros expertos (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011; Dalton-Puffer, 2011; Llinares, Morton y
Whittaker, 2012). Si bien contemplan el impacto cognitivo que resulta de adentrarse en
la “trama linglistica” de las experiencias disciplinares (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:
214), prevalece una concepcion instrumental de la lengua.

Yendo mas alla de estas concepciones funcionales del Aprendizaje Integrado de
Contenido y Lengua Extranjera y entendiendo “using languages to learn and learning to
use languages” (Marsh y Langé, 2000)2° sobre todo como proceso experiencial, podemos
integrar mas profundamente disciplinas que consideramos de igual rango.

Integracion multidimensional

Reinterpretar la transposicién didactica (Chevallard, 1985) a la luz de un enfoque
experiencial y sociocultural significa centrar la atenciéon en el estudiante como sujeto
agente del proceso de ensenanza y aprendizaje de un saber situado. El estudiante
no sé6lo aprende haciendo y reflexionando sobre su hacer sino que co-construye su
saber socializando sus experiencias con los demas participantes del proceso. Esta
perspectiva permite superar las limitaciones de la vision original de la transposicion,
como transformacién de un producto - el saber “sabio” preexistente - en otro, el saber
“ensenado” que pasa por la fragmentacion del saber en paquetes disciplinares bien
delimitados (desincretizacién) y el ocultamiento tanto de las huellas de los agentes que

19 Los autores aclaran que optan por el sintagma “additional languages” para abarcar tanto las
lenguas extranjeras como las lenguas segundas. La mayoria de los expertos en el ambito de la educacion
lingtiistica, optan por emplear Second Language Acquisition (SLA), como término que abarca la adquisicion,
el aprendizaje y la ensefianza tanto de lenguas segundas como extranjeras.

20 El equivalente acunado en espanol de esta formula usual en CLIL es “usando la lengua para
aprender mientras se aprende a usar la lengua misma”.

lo construyen (despersonalizaciéon) como del control social ejercido desde la noosfera.

En el campo de la didactica de la historia existe un vasto acuerdo en que no se trata tanto
de transmitir/adquirir conocimientos declarativos, sino mas bien de tomar conciencia
de la historicidad de los fenémenos socioculturales y comprender la historia como una
red conceptual compleja (Carretero et al., 2013). Dicho en otras palabras, en “pensar
histéricamente” para llegar a ser ciudadanos interculturales. Segin Joan Pageés (2009):

El pensamiento historico se desarrolla cuando el alumnado se enfrenta a un reto o a
un problema. El aprendizaje de procedimientos tales como saber utilizar y analizar
evidencias, saber formularse preguntas, saber sintetizar y comunicar informacién,
comprender los mecanismos del cambio y la complejidad de la causalidad histérica,
argumentar los propios puntos de vista y valorar los de los demds, respetar la diver-
sidad cultural o saber comprender los puntos de vista de los demds es fundamental
para formar jévenes ciudadanos que sepan vivir y actuar en una sociedad democrd-
tica y puedan aplicar sus competencias a todo tipo de situaciones y problemas y a
su propia vida (10).

Cabe plantearse entonces, cudl es el concepto de lengua y de su transposicion que
mejor se integra con el desarrollo del “pensamiento historico”. En su libro The Role of
Languages in CLIL (2012), Ana Llinares, Tom Morton y Rachel Whittaker se basan en la
Lingtiistica Sistémico Funcional que definen como “meaning-based theory of language,
in which all choices speakers or writers make from the lexical or grammatical systems
of a language are shaped by the social activities, such as education, in which they are
involved” (10), es decir, como una teoria centrada en la relacién dialéctica entre los usos
sociales y los recursos de los sistemas lingiisticos.

Considero que la Linguistica Cognitiva ofrece instrumentos de mayor potencial
explicativo e integrador para una modalidad didactica que no reduzca la lengua a mero
“vehiculo” que se carga con un “contenido” no-lingliistico. La Linguistica Cognitiva
concibe el lenguaje como producto de habilidades socio-cognitivas, porque emerge
de las experiencias de nuestras interacciones con el entorno fisico y social — tanto
individuales como compartidas, es decir, colectivas e histéricas — que se sedimentan,
quedan corporeizadas?! y van conformando el bagaje de moldes cognitivos que orienta
toda nueva interaccién con el mundo que nos rodea. Lo que comunicamos de los objetos
y las situaciones del mundo es el resultado de como los concebimos y construimos,
con mayor o menor precision, desde una determinada perspectiva, otorgando mayor o
menor prominencia y especificidad a los participantes de los eventos?? y atribuyéndoles
un cierto rol en el discurso. De ahi que el lenguaje permita crear imagenes alternativas
de un mismo evento. Visto desde el otro lado, estudiar las construcciones lingiistico-
discursivas permite identificar desde qué perspectiva se ha conceptualizado y verbalizado
un evento para responder a la necesidad de conferir sentido a nuestras experiencias
del mundo.

Estemodelobasadoeneluso, es decir experiencial (y no solo funcional) se propone explicar
tanto la adquisicién como el uso del lenguaje. Las interacciones que experimentamos
con el entorno resultan en construcciones, ya no vistas como una nocién puramente

21 Actualmente la mayoria de los estudiosos hispanéfonos traduce embody con el neologismo
“corporeizar”.
22 Siguiendo a Suzanne Kemmer (1994: 223) empleo “evento” como término que comprende estados,

acciones y procesos.
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gramatical, sino como estructuras cognitivas que emergen de la repetida experiencia
lingtistica de los hablantes en especificos contextos de habla (Valenzuela Manzanares,
Rojo Lopez, 2008: 222).

El aprendiente de una lengua adicional tiende a combinar los elementos lingiisticos
singulares segin los esquemas construccionales de su propia lengua. Para que
el proceso de ensefianza y aprendizaje sea eficaz, las actividades propuestas deben
fomentar la corporeizacion y sedimentacion de nuevos mapeos convencionalizados de
forma-funcién, de manera que los estudiantes puedan rethinking for speaking, como
Peter Robinson (2006) llamé - reutilizando la expresion thinking for speaking® de
Dan Slobin (1996, 2004) — el proceso por el cual se adquiere la capacidad de emplear
patrones de pensar para hablar lenguas diferentes a la lengua materna.

En el ambito especifico de la didactica de las lenguas, la opciéon conocida como focus on
formo “atencién a la forma” es la mas compatible con el enfoque experiencial. El enfoque
estructuralista ponia el focus on formS, seleccionando, estudiando y acumulando
los elementos lingliisticos uno por uno segun su grado de frecuencia y dificultad. A
partir de los afnos 70 fue abandonado en favor de un abordaje comunicativo de la
ensenanza de lenguas que proponia poner el focus on meaning — atencion al significado
—. Michael Long y Peter Robinson (1998) propusieron poner el focus on form, entendido
como una orientaciéon ocasional a caracteristicas del codigo lingulistico durante clases
predominantemente orientadas al significado (23). Si Long y Robinson proponian un
abordaje reactivo a problemas de comprension o produccién segun fuesen surgiendo,
actualmente se considera oportuno por lo menos acompanarlo de un abordaje proactivo
disenando tareas que permitan estudiar sistematicamente fenémenos lingulistico-
discursivos para entrenar a los estudiantes a “repensar para hablar” en la lengua
adicional.

Compartimos la critica de Teresa Cadierno (2008) a la “desafortunada” denominacion
focus on form, heredera de una vision formal de la lengua que separa forma de
significado. La autora aclara que la atencion a la “forma” no quiere decir que se soslaye
el “significado”, sino que se dirige la atencién del aprendiz a ciertos aspectos lingliisticos
durante la realizacion de significativas tareas comunicativas para que establezca
mapeos apropiados de forma y significado (264).

Dentro de los abordajes construccionistas a la gramatica conviven distintas posiciones
sobre el alcance del inventario de estos mapeos de forma y significado, llamados
construcciones. Adele Goldberg (2006) incluye tanto los morfemas como las palabras,
las unidades fraseolégicas — mas o menos saturadas — hasta las estructuras sintacticas
que, por lo tanto, tienen intrinsecamente algtiin tipo de significado independientemente
de las palabras que las actualicen. Pocos mencionan el género discursivo como tipo de
construccién. Sin embargo, Ronald Langacker (2008) parece autorizar tal inclusién, en
la medida en que considera que el género emerge, como las demas construcciones, del
uso lingliistico a través de procesos de esquematizacion de interacciones en particulares
contextos de habla (478).

Las conceptualizaciones del género propuestas en el ambito de los estudios neorretéricos
coinciden con esta posicién en su caracter experiencial. Tanto Désirée Motta Roth (2009)
como Anis Bawarshi y Mary J. Reiff (2010) conciben los géneros como representaciones

23 Slobin entiende por thinking for speaking los procesos mentales que se producen en el momento
de hablar, diriamos “en linea”. Por lo tanto, la lengua no es vista como un sistema estatico, sino que influye
dinamicamente en la cognicién, por ejemplo orientando la atenciéon y moldeando la memoria para dar lugar
a las estructuraciones conceptuales que podran ser verbalizadas.

o tipificaciones retéricas intersubjetivas de eventos a partir de la experiencia compartida
de situaciones discursivas.

Estas conceptualizaciones potencian el enfoque sociocultural de la transposicion
didactica, en la medida en que nos permiten comprender todas las interacciones de los
participantes como manifestaciones de géneros, es decir, de aspectos discursivos de
practicas sociales. Comprendemos desde las conversaciones tanto entre estudiantes
como entre estudiantes y docente hasta sus producciones académicas, pasando por las
fuentes — historicas, literarias y periodisticas — que son objeto de estudio.

Proponemos entonces que los estudiantes se entrenen para (re)jconceptualizar
sus experiencias segin los patrones de la lengua adicional y aprendan a pensar
histéricamente, es decir puedan descentrarse de sus conceptualizaciones y
verbalizaciones naturalizadas. El pensamiento histérico podra ser verdaderamente
critico si los estudiantes desarrollan la capacidad de emplear instrumentos del enfoque
cognitivo al Analisis Critico del Discurso (Hart, 2010) para captar los aspectos ideologicos
de las construcciones. Por ejemplo, analizar las construcciones pasivas perifrasticas,
mediopasivas, medias e impersonales como estrategias de despersonalizacion permite
adentrarse criticamente en una de las caracteristicas del discurso académico que
los enunciadores suelen asumir para construir un ethos de profesional objetivo y
neutral mediador entre un saber incuestionable y el publico destinatario, mientras
las construcciones evidenciales contribuyen a crear una imagen creible y confiable del
enunciador, legitimado a formar parte de la comunidad académica.

Didactizacion de materiales auténticos

La formacion de ciudadanos criticos, capaces de compartir y evaluar sus experiencias
sobre la construcciéon de los saberes, requiere contar con materiales significativos,
adecuadamente didactizados.

Brian Tomlinson (2011) propone un concepto pragmatico de los materiales, al definirlos
como todo aquello que puede acrecentar el conocimiento y la experiencia del lenguaje
por parte de los aprendices. Sugiere no sélo que los disenadores de materiales empleen
la mayor cantidad y variedad posible de fuentes sino, sobre todo, que los docentes
asuman un rol importante en la elaboracién y posterior empleo en clase de los mismos
(2).

Dario Banegas (2010) nota la inadecuacion de materiales comerciales que proclaman
incluir componentes del CLIL (12) cuando, en cambio, se limitan a presentar una
asignatura en una lengua adicional para los destinatarios, sin responder eficazmente
al contexto ni a una verdadera integracion disciplinar. Por lo cual recomienda que
los docentes elaboren sus propios materiales, dando espacio a la negociacion con los
estudiantes y aplicando el modelo que Coyle, Hood y Marsh (2010) propusieron como
“triptico lingliistico” (lengua del, para, a través del aprendizaje)?* (35-38) para conectar
los distintos objetivos. Significa que la seleccion de fuentes y el disefio de las actividades
responderan al propoésito de exponer a los estudiantes a la lengua del aprendizaje (los
recursos que permiten acceder al saber disciplinar), la lengua para el aprendizaje
(los recursos que permitan realizar las actividades: preguntar, negociar, organizarse,

24 Language Tryptich (language of, for, through learning,) en el original.
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describir, explicar, hipotetizar, definir, debatir) y la lengua a través del aprendizaje (las
nuevas conceptualizaciones y verbalizaciones que vayan emergiendo durante el curso).

Didactizacion y progresion curricular

Desde la perspectiva sociocultural de la transposicion didactica es fundamental
prestar particular atencién a la progresion en la construccion de los saberes, es decir,
a la continuidad entre las asignaturas sucesivas de una misma disciplina. En el caso
especifico, el mismo grupo que ahora cursa Lengua Espafiola III ya se ha familiarizado
con el tema a través de las actividades llevadas a cabo durante la cursada de Lengua
Espanola II del anno académico anterior.

Considerando que los estudiantes italianos tienen escasa conciencia historica y ningiin
conocimiento de historia extraeuropea, en dicho curso las actividades surgieron a
partir de la didactizacion del video América o las Américas (Besso Pianetto, 2014),% que
presenta a grandes lineas la historia desde la “invencién” europea del continente hasta
la formacién de los estados nacionales. Para realizar las actividades los estudiantes
“migraron” virtualmente al campus del sitio web puesto a disposicién por el Instituto de
Educacion Superior Olga Cossettini de Rosario.?® Ya desde esta primera experiencia de
ensefanza y aprendizaje de la lengua a través de la historia sociocultural, el objetivo no
proponia tanto que los estudiantes adquirieran informaciones, sino que desarrollaran
el pensamiento historico (Pages, 2009, 2012; Pla, 2015). Para eso en primer lugar las
actividades apuntaron a historizar los nombres de las “Américas” — Hispanoameérica,
Latinoamérica, Iberoamérica — sin soslayar Abya-Yala, nombre propuesto por el
lider aymara Takir Mamani. Seguidamente desarrollamos distintas actividades a
partir de un evento fundante de la historia de la América hispanéfona: el encuentro
de Guayaquil. Las distintas posiciones en disputa en torno a la futura configuraciéon
permitié historizar el concepto de estado-nacién. A través del trabajo con mapas y
relatos historicos los estudiantes fueron ampliando y consolidando sus competencias
linguisticas, especificamente en la representacion del espacio y del tiempo. Gracias
al libro El general en su laberinto (1994 [1989]) que Gabriel Garcia Marquez dedicara
a Simén Bolivar, uno de los protagonistas del encuentro, los estudiantes pudieron
seguir el relato del progresivo “blanqueamiento” del procer en los retratos que le
hicieron a lo largo de su vida, para replantear los conceptos de identidad y pertenencia
mientras profundizaban en las estrategias linguistico-discursivas de la descripcién.
Adentrandose luego en instancias escritas y audiovisuales de géneros historicos
divulgativos, predominantemente explicativas y argumentativas, los estudiantes fueron
guiados para que identificaran las estrategias lingliistico-discursivas empleadas para
representar a los actores sociales.

Al finalizar este curso, los estudiantes fueron invitados a responder a un cuestionario
en el que podian indicar qué temas y qué actividades querian abordar durante la

25 Este video fue realizado en el marco del proyecto “Construcciéon de espacios interculturales en
la formacién docente: competencia comunicativa intercultural, cultura regional y TICs”, subsididado por
la Secretaria de Estado de Ciencia, Tecnologia e Innovacién de la provincia de Santa Fe, Argentina (Cédigo
2060-019-13 - Resoluciéon 121- 2013) y dirigido por la Dra. Maria Isabel Pozzo.

26 Agradezco a la Prof. Maria Fernanda Foresi, rectora del IES “Olga Cossettini”, por su generoso
apoyo al proyecto Un particular agradecimiento va a la colega Mariel Amez por su eficaz y eficiente colabo-
racion.

cursada de Lengua Espaiola III. El objetivo tendia a involucrarlos en la seleccion
para que se sintieran agentes de la construccion de saberes y no consumidores
de las informaciones provistas por el docente. Los temas mas solicitados fueron:
la variacion lingtiistica, historia de distintos paises y culturas contemporaneas
de América Latina y literatura hispanoamericana. En cuanto a las actividades
propusieron: analisis y redaccién de distintos tipos de textos, exposiciéon oral,
conversacion con estudiantes hispanohablantes. De todo esto resulté6 que las
actividades se organizaran a partir de (re)planteos del concepto de género,
particularmente importante en esta fase de la carrera universitaria en que van
preparando el trabajo de fin de grado.

Didactizacion: seleccion de materiales

La concepcioén del género como manifestacion discursiva de practicas sociales gui6 la selecciéon
de los materiales auténticos que fueron didactizados. Partimos del evento ya conocido a
través de las actividades del curso anterior, el encuentro de Guayaquil, y seleccionamos
instanciaciones de los distintos géneros mediante los cuales fue representado:

1. Cartas contemporaneas al acontecimiento:
a. la carta “Lafond”, atribuida a José de San Martin, fechada el 29 de agosto de 1822;

b. la carta de José Gabriel Pérez, secretario de Bolivar, a Antonio José de Sucre, de la
misma fecha.

2. Géneros audiovisuales:
a. la pelicula EI santo de la espada de Leopoldo Torre Nilsson (1970)
b. la videograbaciéon de una entrevista a Pacho O’Donnell (2013, 30 de julio)

c. la videograbacion de la entrevista al escritor colombiano Mauricio Vargas Linares
(2013, 29 de julio), autor de la novela Ahi le dejo la gloria (2013)

3. Géneros de ambito histérico:
a. “Nota editorial” del historiador ecuatoriano Enrique Ayala Mora (2013)

b. ensayo académico del historiador colombiano Armando Martinez Garnica (2013), “La
entrevista de Guayaquil: Introduccion y transcripcion”.

4. Narrativa literaria:
a. la novela El general en su laberinto (1994 [1989]) de Gabriel Garcia Marquez;

b. el cuento “Guayaquil” (1974) de Jorge Luis Borges.

Didactizacion: secuenciacion de las actividades

Una secuenciacion en espiral recorre las representaciones del evento a cada vez mayor
profundidad y mediante actividades cada vez mas complejas, buena parte de las cuales
se centran en la comparacion de distintas perspectivas sobre el mismo acontecimiento,
siempre con la intencién de promover la conciencia critica a partir del descentramiento
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de las propias perspectivas naturalizadas. Se articulan actividades individuales con
otras intra e intergrupales.

En primer lugar los estudiantes reactivaran los conocimientos adquiridos volviendo
a ver el video América o las Américas (Besso Pianetto, 2014) y el informe “Encuentro
de Guayaquil” presentado el 30 de julio de 2013 en el programa Vivo en Argentina-
Reflexiones trasmitido por Canal Encuentro para responder a algunas preguntas
que les permitan contextualizar la entrevista yendo del cuadro general de la historia
americana del siglo XIX al acontecimiento especifico.

Los estudiantes tienen también como conocimientos previos del cursado precedente la
representacion de la escena del famoso encuentro en la pelicula de Torre Nilsson (1970).
Ademas de rever la escena, leeran un reportaje al director porque legitima cotejar la
escena con la carta “Lafond”, dado que el director menciona las fuentes en que se ha
basado y resulta evidente que para el guién se ha reelaborado dicha carta. También
reflexionaran sobre la palabra “acartonamiento” que emplea el entrevistador. Al analisis
morfolégico sumaran una comparacién con su experiencia en cuanto estudiantes
italianos. Traduciran la palabra a su lengua, referiran qué personajes ilustres les
han sido presentados de manera “acartonada” durante sus estudios y reflexionaran
sobre como implementar una didactica mas experiencial. En este breve fragmento los
estudiantes analizaran las construcciones verbales y verbo-pronominales empleando la
base de datos ADESSE.?”

Escuchando el video de la escena del encuentro y leyendo la carta “Lafond” - identificaran los
fragmentos equivalentes para observar las reformulaciones en el pasaje de un género a otro.
Tras estas primeras actividades interpretativas, se encontraran en condiciones de pasar a
la produccion de una redacciéon propia guiados por un discurso preexistente. Consiste en
narrativizar la conversacion entre San Martin y Bolivar para lo que deberan reactivar sus
conocimientos sobre las construcciones temporales, causal-consecutivas, entre otras.

Antes de pasar a trabajar con textos escritos por historiadores, los estudiantes deberan
escribir una breve redaccion sobre sus experiencias pasadas en el estudio de la historia.
Los guiaran preguntas sobre la (in)utilidad del estudio de dicha disciplina y sobre las
caracteristicas que para ellos debe tener un historiador para resultar creible y sobre
como suponen que dichas caracteristicas se manifiestan a nivel linglistico-discursivo.
El objetivo de esta actividad individual es activar expectativas y, sobre todo, releer
su propio texto después de haber hecho todas las demas actividades y poder de esta
manera (auto)evaluar los cambios que hayan experimentado.

También se articulan actividades de analisis con otras de produccién guiada a partir
de la “Nota editorial” de Enrique Ayala Mora (2013), en que no s6lo presenta el hallazgo
de una copia fiel de la carta de José Gabriel Pérez, sino que traza un breve panorama
de los conflictos entre las Academias de la Historia, argentina y venezolana entorno a la
autenticidad de la carta “Lafond”. Para empezar se deberan documentar sobre el autor
y la revista, en funcion del analisis del género que haran posteriormente siguiendo una
guia elaborada en base a la propuesta por Bawarshi y Reiff (2010: 192-194).2¢ Escuchar
una entrevista al historiador Ayala Mora no s6lo les permite hacerse una idea mas clara
del ethos que proyecta, sino ademas, reactivar conocimientos sobre las variedades
diatépicas, analizando las particularidades fonéticas de su habla. Para adentrarse en el
campo de la historia, identificaran qué tipos de fuentes distingue el historiador y a cual

27 La base de datos ADESSE (Alternancias de diatesis y esquemas sintactico-semanticos del espa-
fiol) es un proyecto desarrollado en la Universidad de Vigo desde 2002.

28 La guia se ilustra con detalle en Pozzo, Theiner (esta publicacién).

atribuye mayor valor y por qué. A continuacion identificaran las estrategias de (des)
personalizacién (Marin Arrese, 2002) y reformularan las construcciones para verificar
en qué casos se puede explicitar el agente y cuando es imposible o resulta ambiguo.
Cada uno de los grupos de trabajo se centrara en uno o dos parrafos y propondra un
subtitulo para el mismo, que confluira con los de los demas para decidir en comun
como elaborar un indice del texto. El trabajo hecho durante la cursada de Lengua
Espanola II sobre los recursos de cohesion lo aplicaran ahora reordenando parrafos
desordenados de la nota. Los estudiantes se haran protagonistas porque cada grupo
desordenara “su” parrafo, lo proporcionara a los demas y corregira las producciones de
sus companeros, explicandoles luego por qué un ordenamiento es mas eficaz que otro.

El cotejo de la carta “Lafond” y la de Pérez a Sucre, ird mas alla del analisis del género
y la identificacién de temas y propuestas politicas convergentes y divergentes, para
centrarse en la identificacion de las construcciones de los diferentes centros deicticos.
Si en la carta “Lafond” un protagonista del evento se dirige al coprotagonista, es decir, de
participante a participante de la misma interaccién, en la otra Pérez y Sucre son ambos
externos a dicho evento (Pérez, testimonio primero, y Sucre, segundo). En términos de
Langacker (2008: 77-79, 261), en el primer caso, el enunciador San Martin es sujeto y
objeto de conceptualizacién, mientras que Pérez es el sujeto que conceptualiza desde
una posicién offstage el encuentro entre los protagonistas puestos onstage.

Las actividades basadas en la nota editorial de Ayala Mora y las fuentes historicas
prepararan a los estudiantes para acceder a un texto expositivo-argumentativo mas
complejo, el ensayo académico de Armando Martinez Garnica (2013). La fase inicial del
trabajo gira alrededor de la intertextualidad: en primer lugar los estudiantes identificaran
las menciones y citas de obras histéricas y literarias para clasificar seguidamente las
citas y parafrasear las textuales. En funcién de ese mismo objetivo deberan reescribir
todo el parrafo aplicando otras normas editoriales, pasando del sistema cita-nota al
sistema autor-fecha. Tras identificar la configuracion linguistico-discursiva del ethos,
podran escribir un breve informe académico. El objetivo es aqui no sélo promover una
lectura critica de ensayos académicos sino que desarrollen las competencias necesarias
para la redaccién del trabajo de fin de grado.

El analisis permitira verificar la hipétesis de que el propésito principal del autor es
polemizar con Vargas Llinares, autor de Aqui le dejo la gloria (2013), novela histérica
sobre el encuentro. Los estudiantes complementaran esta actividad viendo una
entrevista a Vargas Llinares para, por un lado identificar las caracteristicas fonéticas
de su habla y por otro, evaluar como caracteriza el género “novela histérica”.

Martinez Garnica menciona varias obras literarias, de las que analizaremos los aspectos
que atanen la integracion de historia y lengua. De El general en su laberinto (1994
[1989]) de Garcia Marquez trabajaremos sélo con dos fragmentos: las circunstancias
de la muerte de Sucre y aquel en que menciona al pasar el encuentro de Guayaquil
que interrumpe los amores con Manuela Saenz. Se invitara a los estudiantes a
documentarse sobre el testimonio que el italiano Garibaldi ha dejado de su encuentro
con la ya anciana Manuela.

En el cuento “Guayaquil” Borges ofrece un rico entramado de perspectivas. Por un
lado, la intertextualidad y la interdiscursividad, dado que menciona y cita diferentes
textos y representa — parodiandolos — diferentes tipos de discurso, como por ejemplo
el académico-burocratico. El analisis de la representacién (irénica) del campo de la
historia comprendera primero la representacion de los participantes individuales e
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institucionales (y sus conflictos de poder). Gracias a la refinada pluma de Borges los
estudiantes podran enriquecer su léxico con actividades de identificacion, interpretaciéon
y reformulacién de construcciones que presentan términos que probablemente
no encuentran con frecuencia y no sabrian usar (ademan, prologar, recondita,
cedazo...). Al ir ampliando su vocabulario, los estudiantes estaran en mejores
condiciones de reformular las hipotesis borgianas sobre lo sucedido durante la
famosa entrevista, asi como sus consideraciones teérico-metodolégicas sobre la
labor del historiador.

Tras reunir todo el material obtenido mediante los analisis y las producciones
guiadas, los estudiantes pondran a prueba las competencias adquiridas escribiendo
un breve ensayo acerca de las representaciones — académicas y literarias — de la
construccion del saber histérico. Las reflexiones que les suscite la (auto)evaluaciéon
del texto anteriormente escrito sobre el tema podra actuar como disparador.

Conclusién

Un enfoque didactico integrador de disciplinas, basado en una reinterpretacion de la
transposicién didactica en sentido sociocultural y experiencial, por un lado pone en el
centro del proceso de ensefianza y aprendizaje a los estudiantes como agentes que co-
construyen el conocimiento y por otro, ofrece una mayor variedad de perspectivas que
una asignatura monodisciplinar.

La didactizacion aqui propuesta, que integra historia hispanoamericana y lengua
espanola, presenta el encuentro de Guayaquil entre San Martin y Bolivar representado
en diferentes géneros, desde multiples perspectivas, algunas abiertamente en conflicto.
Las actividades estan disenadas para que los estudiantes empleen las herramientas del
enfoque cognitivo al Analisis Critico del Discurso para ir desvelando los posicionamientos
desde los que se construyen los discursos para desnaturalizarlos y rehistorizarlos.

Aprender a pensar histéricamente en otra lengua permite descentrarse de las propias
posiciones asumidas como naturales para poder dialogar con otros y formarse como
ciudadanos interculturales.
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Analisis de actividades de las competencias socio
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Resumen

¢Qué es la competencia intercultural? ¢Por qué es importante trabajarla en clases
de LE? ¢Qué podemos hacer para evitar el choque intercultural y la construcciéon
de estereotipos? ¢Como se puede fomentar aquella competencia? Si los manuales
siguen siendo tan usados en las clases de ELE ¢La encontramos alli? :Qué objetivos
persiguen? ¢A través de qué géneros discursivos? ¢Qué es el enfoque formativo? ¢Qué
caracteristicas deberia tener una actividad de lengua para que favorezca el desarrollo
de esta competencia?

Numerosos jovenes y adultos extranjeros vienen a nuestra ciudad con el objetivo
de trabajar o de realizar estudios en el nivel superior, asi como también descubrir y
entender no solamente lo que muchos autores llaman la cultura con mayuscula, la de
la literatura y las artes, sino también la cultura con mintscula o cultura no formal, es
decir la de las tradiciones y los ritos, de los valores y creencias, y desean comprender
y manejar lo mas eficazmente posible los codigos verbales y no verbales por los que se
rige nuestra sociedad.

Para este trabajo, hemos elegido analizar los componentes socio e intercultural
presentes en tres manuales de ELE producidos y/o editados en Argentina. A través
de una investigacién de corte cuali-cuantitativo, buscamos descubrir qué saberes y
habilidades comprenden la competencia intercultural, y qué caracteristicas encontramos
en las actividades de los manuales del corpus. Asimismo, buscamos definir lineas
metodolégicas que orienten la ensefianza de ELE en la adquisicion de una competencia
intercultural que permita una adecuada insercion de los estudiantes extranjeros en el
medio hispano.

Un entrecruzamiento de los resultados de la investigacion sobre saberes y destrezas,
objetivos, actividades y géneros discursivos nos permitira determinar en qué medida
cada uno de los tres manuales del corpus favorece el desarrollo de la competencia
intercultural.

Introduccién

éQué son las competencias socio e intercultural? ¢Qué podemos hacer para evitar el choque
intercultural y la construccion de estereotipos? Si los manuales siguen siendo tan usados en las clases
de espanol lengua extranjera (ELE) ¢Estos nos permiten desarrollar habilidades para
evitarlos? ¢Qué objetivos persiguen las actividades de los manuales de clase? ¢A través
de qué géneros discursivos?

Como tesis de maestria de ensefianza de ELE, hemos realizado una investigacién
de corte cuali-cuantitativo, tras estudiar las caracteristicas de las competencias
sociocultural e intercultural, y analizar las actividades propuestas en tres manuales
de ELE producidos y/o enditados en Argentina. Ello nos permitié realizar propuestas
pedagogicas superadoras a partir de tres actividades extraidas del corpus estudiado.
En esta oportunidad presentamos las conclusiones del capitulo 5: Competencias
sociocultural e intercultural: Resultados

Objetivos

Para dicho capitulo, nos hemos planteado un objetivo general, a saber: Indagar en
los manuales seleccionados el tratamiento del componente cultural, atendiendo al
tipo y caracteristicas de las actividades que desarrollan dicho componente. Este se
correlaciona con el siguiente objetivo especifico: Describir las caracteristicas de las
actividades socio e interculturales presentes en el corpus y determinar la frecuencia de
cada una.

Marco teédrico

Luego de haber consultado abundante bibliografia sobre la cultura, queremos retener
algunos elementos que nos parecen mas adecuados al ambito de la ensefianza de
lenguas extranjeras y los mas mencionados por los autores que ya han investigado
de alguna manera sobre el tema en esta area precisa. Resumiendo, la cultura remite
a valores, ideales, categorias, practicas sociales, afectividad, en otros términos, a un
conjunto de elementos que, conscientemente o no, los miembros de una sociedad
reconocen como adecuados dentro de un contexto determinado.

Numerosas son también las definiciones que hemos encontrado de la competencia
sociocultural. En nuestro trabajo, la concebimos como una subcompetencia de la
competencia comunicativa, y que caracterizamos como el saber y la habilidad que posee
un sujeto hablante para comportarse en una situaciéon de interaccion en la lengua-cultura
extranjera, teniendo en cuenta un conjunto de marcos de conocimiento propios de
la otra cultura que le permitan entenderla y actuar apropiadamente, es decir comportarse “segin
reglas y habitos de conducta de los paises cuya lengua se estudia” (Castro Prieto, 1999:45), en
las situaciones que pueden verse enfrentados en contacto con otra cultura (Santamaria
Martinez, 2008:53,247)%.

29 El énfasis nos pertenece.
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Cuando hablamos de saberes nos referimos a “conocimientos concretos de tipo
declarativo que responden a preguntas del tipo: qué es, déonde, cuando, cémo,
quién” (Plan curricular Instituto Cervantes, apartado 11. Saberes y comportamientos
socioculturales, en Instituto Virtual Cervantes). Los marcos de conocimiento permiten
desarrollar criterios de clasificacion propios de una cultura, que pueden ser parcial o
totalmente diferentes de las otras, como por ejemplo el recorte que se hace de la jornada
cotidiana, respecto de los momentos del dia (:Cuando termina la tarde? ¢A qué hora
comienza la noche?) y que responderia a un criterio cultural. Por comportamientos
entendemos “la manifestacion exterior, evidente y detectable, de una accién” (Cuq, 2003)
socialmente pautada. Finalmente, si una intervencién respeta las pautas culturales de
“cualquier actuaciéon comunicativa [estos elementos] haran que ésta sea adecuada o
premeditadamente inadecuada®”” (Miquel, 2003, en Gil Ruiz, 2012:128).

La necesidad de trabajar esta competencia en clase de LE se debe en parte a que
“es probable que no se encuentre en la experiencia previa de los estudiantes y/o
esté [distorsionado] por los estereotipos” (Marco Comun Europeo de Referencia de
las lenguas, 2002:100). El desarrollo de la competencia sociocultural se favorece
cuando los materiales de enseflanza incluyen actividades de aprendizaje con este
fin. Una actividad tendiente al desarrollo de esta competencia es aquella destinada
a que los aprendientes tomen contacto con las referencias culturales de la cultura
meta (C2) referidas a informaciones, presuposiciones, modos de clasificacién,
conocimientos y actuaciones no verbales socialmente pautados, rutinas, normas
sociales, creencias y valores de una cultura determinada. Frecuentemente, esas
actividades estan apoyadas por documentos orales y/o escritos, de diversos géneros
discursivos.

Cabe realizar dos aclaraciones: por un lado, cuando hablamos de actividades de
aprendizaje en los manuales, nos referimos a las consignas o instrucciones que el
aprendiente encontrara en su libro de texto, que se caracterizan por ser enunciados
de tipo instruccional, es decir que tienen el “propésito de que el otro [el aprendiente]
realice acciones” con una finalidad concreta (Bayés Gil, 2012). Sus formas mas
comunes serian las elicitaciones, las informaciones y las directivas. Segun el autor,
pueden aparecer como enunciados interrogativos, imperativos o enunciativos. Por
otro lado, por géneros discursivos entendemos las formas de discurso estereotipadas,
es decir, que se han fijado por el uso y se repiten con relativa estabilidad en las
mismas situaciones comunicativas. Por ello, son formas reconocibles y compartidas por
los hablantes, quienes identifican los géneros sobre todo por su formato externo y por
el contexto en que se suelen producir; cada género discursivo responde a la necesidad
de conseguir de forma satisfactoria una intencién comunicativa determinada. Son los
géneros discursivos los que distinguen una carta comercial, de un sermoén, una noticia
periodistica, una receta, una conferencia, un brindis, un contrato o una entrevista
radiofénica, por ejemplo. (Diccionario Virtual Cervantes)

Sin embargo, la eleccién de los contenidos socioculturales presentes en los manuales
suele estar “filtrada por los medios de comunicacién [y por] las ‘autoridades’ que
han seleccionado e interpretado las informaciones™! (Neuner, Parmenter, Starkey y
Zarate, 2003:18) como los ministerios de educacién o las editoriales, por lo cual, la
vision de la realidad de la C2 que se brinda alli puede estar sesgada. Por esta razon, es
necesario que el aprendiente adquiera otra serie de habilidades que le permitan construir

30 El énfasis pertenece al autor.

31 La traduccién pertenece a la autora del presente trabajo.

un conocimiento critico de la lengua-cultura meta y desarrollar competencias tendientes a
lograr una interaccién reflexiva entre ésta y la propia lengua-cultura.

Para dar cuenta de como se produjo este cambio de paradigma, no podemos dejar de
referirnos a la evolucién de la competencia comunicativa en competencia comunicativa
intercultural (CCI), y a los enfoques del tratamiento de dicha competencia en la Didactica
de lenguas y culturas.

Con el auge del enfoque comunicativo de los afios 80’, en el aula de LE se incluyeron
aspectos culturales, como las reglas de comportamiento comunicativo, las variedades
sociolingliisticas, entre otros con la finalidad de mejorar la posibilidad de interaccién entre
el aprendiente y los hablantes nativos y no nativos competentes en la lengua meta. A
pesar de todo, la cultura seguia siendo concebida en el aula como
una mezcla de datos histéricos, politicos y geograficos, con informaciéon sobre los logros

“civilizacion’, es decir,
y producciones de personajes de prestigio, junto con lo mas folkérico y pintoresco de los
paises donde se habla la lengua meta” (Areizaga, 2000:196), que se corresponde con lo que
esta autora denominé un enfoque informativo del abordaje de la cultura. Es por eso que
se busco superar la ensefianza de la lengua-cultura como producto a conocer, dicho en
otros términos, como una acumulacién de conocimientos declarativos (enfoque informativo,
Areizaga, 2001; conocimiento declarativo, MCER, 2002; savoirs, Byram, 1997, en Areizaga,
2001) dado que llevaba a estereotipacion y vision sesgada de la cultura meta, entre otros
(Areizaga, 2007). Asi es, pues, que surgio otra manera de trabajar el componente cultural en
la clase de LE, de manera procesual, un enfoque que Areizaga llama formativo (2001):

basado en una vision del aprendizaje mds acorde con el constructivismo (...), y que
defiende el aprendizaje de una segunda lengua como una socializacién terciaria
(-..), es decir, como una parte de la formacién integral del aprendiz a través de la
construccién de una identidad intercultural (...), lejos tanto del etnocentrismo como
de la aculturacién que se producen desde un enfoque informativo. Sus propuestas
parten de una revision critica del conjunto de los dos modelos de valores y formas de
pensar, tanto de la cultura de origen (C1) como de la cultura meta (C2), y defienden
un aprendizaje experiencial, utilizando a menudo técnicas procedentes de la etno-
grafia o la dramatizacion... (Areizaga, Gémez e Ibarra, 2005:29).
En el marco de esta investigacion hemos asociado la competencia sociocultural al

enfoque informativo, dado que segiin Areizaga este enfoque estuvo acompanado de la
conceptualizacion de las competencias sociolinglistica y sociocultural.

A su vez, concebimos la competencia intercultural como una subcompetencia de la
CCI, y que definimos como la destreza integral de un hablante intercultural capaz de
interactuar adecuada (MCER, 2002) y satisfactoriamente (Hidalgo Hernandez, 2005)
en situaciones de encuentros comunicativos interculturales, esto es, con hablantes nativos
y no nativos de una o varias lengua/s-cultura/s distintas de las suyas, siendo flexible
en su postura ante las pautas culturales de otras sociedades, especialmente cuando
éstas son diferentes a las propias. Esto significa desarrollar un conjunto de actitudes y
habilidades (saber sery saber hacer, MCER, 2002) que le permite al aprendiente crear
una conciencia intercultural y construir una identidad intercultural que posibilita la
mediacion entre lo propio y lo diferente32.

En el presente trabajo, definimos las actividades tendientes a desarrollar la competencia

32 El énfasis nos pertenece.
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intercultural desde un enfoque formativo como aquellas que favorecen tres destrezas que indica el
MCER (2002) referidas al saber hacer intercultural, que son: la capacidad para relacionar
entre si la cultura de origen y la cultura extranjera; para abordar los malentendidos
interculturales y las situaciones conflictivas; y para superar relaciones estereotipadas.
Esto se logra por medio de la observacion critica, la comparaciéon y contrastacion, la
reflexion, la relativizacion de generalizaciones, la deconstruccién de estereotipos y
prejuicios, la verificacion de hipétesis, y el analisis critico, todo ello aplicado a todas
las culturas presentes en el aula. El desarrollo de la competencia intercultural desde un
enfoque formativo implica que las actividades comprenden el analisis de cada una de
las situaciones culturales puestas en juego, la comparacion entre ellas, la apreciaciéon
de los valores inherentes a cada realidad, y/o la justificacién de las opiniones que se
emitan. El desarrollo de estas capacidades le permitira al aprendiente actuar como
mediador intercultural.

Como muchos autores (Castro y Pueyo, 2003; Canas, 2005; Gandiaga, 2007), Areizaga
se hace eco de Byram y Fleming (1998, en Areizaga 2007) al reconocer la utilidad de
las técnicas que ofrece la Etnografia de la Comunicacion para el desarrollo de la CCI,
como modo de alcanzar un aprendizaje significativo, es decir lograr construir un nuevo
aprendizaje. Estas técnicas se pueden adaptar al aprendizaje de una lengua-cultura,
a través de:

-actividades de exploracion, investigacion y descubrimiento; muchas
propuestas estan basadas en las técnicas de la etnografia para la
observacion y la participacion en una comunidad (Byram y Fleming: 1998;
Wilken: 1995) mediante las que el aprendiz pueda aprender a aprender
sobre y en las culturas, propia y ajena.

-exposicion a las situaciones de contacto con la cultura meta, bien sean
auténticas o mediadas, por ejemplo, a través de la dramatizacion, porque
es el esfuerzo del aprendiz, enfrentado al contraste o al conflicto con sus
posiciones, lo que realmente puede ayudarle a modificar sus percepciones
y desarrollar nuevas habilidades y actitudes para mediar entre culturas;

-la vinculacion constante entre el aprendizaje linglistico y el cultural,

o dicho de otro modo, considerar siempre las producciones linglisticas
como muestras de productos, practicas y perspectivas culturales; los
materiales auténticos y las actividades que relacionan el aula con la
realidad fuera del aula, son la base de este trabajo, puesto que permiten
observar el contexto en el que se construye el sentido y por lo tanto,
comprender el marco referencial de los significados socioculturales.

Areizaga (2007:10)

Metodologia y corpus

Para dar respuesta a los objetivos planteados mas arriba hemos recurrido al disefio
cuantitativo no experimental, esto significa que en este tipo de investigaciones se
realiza una observacion de situaciones o fenémenos preexistentes a dicha investigacion
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2003). Hemos utilizado un

disefio transeccional descriptivo, dado que este tipo de disefio nos permitia “indagar
la incidencia de las modalidades o niveles de una o mas variables en una poblacién”
(Hernandez Sampieri et al., 2006:210).

Para nuestra investigacion, analizamos tres manuales de ensefianza de E/LE utilizados
en nuestra ciudad, producidos durante los afios 2003-2013, destinados a jévenes y a
adultos. El criterio metodolégico que seguimos para determinar el corpus fue el enfoque
didactico que los enmarca.

Nuestro universo esta constituido por los siguientes manuales: Oxman, C. (2001). Voces
del Sur 1. Buenos Aires: Ed. Lamsas; Malamud, E. y Bravo, M. J. (2007). Macanudo I,
Buenos Aires: Araucaria libros; y Garmendia, A.; Tonnelier, B.; Kosel, C.; Corpas, J.y
Soriano, C. (2009). Aula del Sur 1. Libro del alumno. Buenos Aires: Voces del Sur — Co
edicion hispano-argentina.

Nuestro corpus esta compuesto por actividades de expresiéon oral y/o escrita que fueron
seleccionadas en funcion de las definiciones de competencia sociocultural y competencia
intercultural desarrolladas en el marco tedrico. Hemos estudiado las caracteristicas que
subyacian a cada actividad del corpus y gracias a ello hemos descubierto que podriamos
organizar lainformacién dela siguiente manera: por unlado, las actividades de desarrollo
de la competencia sociocultural que involucran la construccién de un conocimiento
(saber) acerca de distintos ambitos como relaciones sociales, socioeconémico laboral,
arte y espectaculos, politico, e histérico-geografico, etc. referidos a la cultura meta, y/o
la habilidad para comportarse en funcion de las reglas y habitos de conducta de esa C2.
Por otro lado, las actividades que pretenden desarrollar la competencia intercultural,
refieren a contenidos actitudinales que conforman el saber sery el saber hacer. Este
ultimo grupo de actividades se caracterizWa por favorecer en el aprendiente la capacidad
para relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera (C1-C2), abordar
eficazmente los malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas, y superar
relaciones estereotipadas.

En esta seleccion, hemos trabajado con un total de 138 actividades correspondientes
a los tres manuales estudiados. Estos grupos de actividades han sido el punto de
partida de esta fase de la investigacion. Luego, hemos definido los rasgos emergentes
de cada tipo de actividad segiin su orientacion, y segin el objetivo que persigue.
Asimismo hemos analizado los géneros discursivos de los documentos que acompanan
las consignas. Los distintos rasgos identificados en el corpus fueron cuantificados y
comparados entre si a fin de llegar a una descripcion de las actividades de desarrollo
del componente cultural en los tres manuales analizados.

En el presenWte trabajo presentamos los resultados del analisis comparativo, manual
por manual, a fin de conocer los rasgos de cada uno en cuanto al desarrollo del
componente cultural. La investigacion realizada nos dio una idea acabada respecto de
la proporcién de actividades segiin ambas competencias, la proporcién de actividades
seglin su objetivo, y la proporciéon de géneros discursivos asociados a las actividades.

Este proceder nos permitié combinar analisis de corte cuantitativo, que se reflejan en
graficos de distintos tipos, con un cruzamiento de datos que dio origen a un analisis
cualitativo de los datos.
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Resultado del analisis comparativo de los resultados de cada manual

A continuacién, presentamos los resultados obtenidos en los tres manuales que
conforman el corpus, teniendo en cuenta cada rasgo.

En primer lugar, y como lo hicieron Lépez Barrios y Villanueva de Debat (2007),
hemos escogido unicamente aquellas actividades que se aproximan mas a una
u otra competencia, en un continuum que va desde la competencia sociocultural
hasta la intercultural. Teniendo en cuenta las caracteristicas de las actividades
de las competencias anteriormente mencionadas, hemos procedido a confrontar
cada actividad de los tres manuales con estas definiciones, de manera que fuimos
seleccionando aquellas que cumplian con al menos una caracteristica de una u otra
definicion: por un lado, las actividades de desarrollo de la competencia sociocultural
involucran la construccién de un conocimiento (saber) acerca de distintos ambitos
como los relacionados al ambito de las relaciones sociales, al socioeconémico laboral,
arte y espectaculos, politico, e historico-geografico, etc. referidos a la cultura meta, y/o
la habilidad para comportarse en funcién de las reglas y habitos de conducta de esa C2;
por otro lado, las actividades que pretenden desarrollar la competencia intercultural,
refieren a contenidos actitudinales que conforman el saber sery el saber hacer. Este
ultimo grupo de actividades se caracteriza por favorecer en el aprendiente la capacidad
para relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera (C1-C2), abordar
eficazmente los malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas, y superar
relaciones estereotipadas.

Respecto de la proporcién de actividades para cada competencia segin cada manual,
sobre un total de 138 actividades, una sola favorece la competencia sociocultural (++), y
se encuentra en el manual Voces del Sur 1. Luego, hemos analizado las 100 actividades
que fomentan la competencia sociocultural (+). Aula del Sur 1 presenta el mayor
numero de actividades, comparado con los otros manuales y Voces del Sur es quien
presenta el menor nimero de actividades. En cuanto a las 37 actividades que favorecen
la competencia intercultural (+), es Macanudo 1, Nueva Edicién el que presenta mayor
cantidad de actividades, contra Voces del Sur 1, donde hallamos apenas unas pocas.
Queremos resaltar que en los manuales del corpus no hemos encontrado ninguna
actividad que desarrolle la competencia intercultural (++).
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Grafico 1: Competencia sociocultural (++)
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Grafico 2: Competencia sociocultural (+)
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Grafico 3: Competencia Intercultural (+)

Como podemos ver, la competencia sociocultural (++) esta Gnicamente presente en
Voces del Sur 1. En segundo lugar, Macanudo 1, Nueva Edicion es el manual que
da preponderancia a las actividades que favorecen la competencia intercultural (+).
Luego, destacamos que los tres manuales favorecen el desarrollo de la competencia
sociocultural (+), mostrando una diferencia de 23% entre aquel que presenta mayor
recurrencia de este tipo de actividades (Aula del Sur 1) y el que presenta la menor
recurrencia (Voces del Sur 1). Finalmente ninguno presenta actividades que favorezca
la competencia intercultural (++).

En segundo lugar, hemos analizado las instrucciones de las consignas para averiguar
el objetivo que persigue cada actividad. En nuestro estudio, hemos encontrado nueve
objetivos diferentes: “activar conocimientos previos”, “informarse”, “identificar”,
“comparar”, “negociar”, “opinar o justificar”, “narrar”, “describir”, y “reflexionar sobre
sus propias costumbres”. En cuanto a la proporciéon de actividades segiin el objetivo
que persiguen, se hace evidente que cada manual le da preponderancia a objetivos

diferentes.

Tomando Macanudo 1, Nueva Edicién, los objetivos mas recurrentes son “informarse”
y “reflexionar sobre sus propias costumbres” (ambos con 20%), “comparar” (19%)
y “opinar, justificar” (16%); en cambio, en Aula del Sur 1, los mas recurrentes son
“activar conocimientos previos” (23%), “identificar” (19%) y “comparar” (17%). Por
ultimo, en Voces del Sur 1, los objetivos que encabezan la lista son “describir” (30%)
e “informarse” (27%). Analizando el polo opuesto, en Macanudo 1, Nueva Edicion, los
objetivos menos presentes son “identificar” (5%), “negociar” (3%) y “narrar” (0%). En
Aula del Sur 1 los menos recurrentes son “reflexionar sobre sus propias costumbres”
(3%), y “narrar” e “informar” (ambos estan ausentes). En el Glltimo manual, los objetivos
que tienen menor presencia son “identificar” y “negociar” (ambos con 3%).
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Edicion y en Voces del Sur 1), “activar conocimientos previos” (mayoritario en Aula del
20% Sur 1) y “describir” (preponderante en Voces del Sur 1). Respecto de los objetivos menos
recurrentes en las actividades mencionadas son “negociar” (ausente en Aulas del Sur 1)

reflexionar sobre sus propias...

describir

narrar y “narrar” (inicamente presente en Voces del Sur 1). Asimismo, en las actividades que

; fotifi favorecen la competencia intercultural predominan los objetivos tales como “comparar”,
opinar/justificar

“informarse” y “reflexionar sobre sus propias costumbres”, coincidentemente con los

negociar
comparar 19% objetivos mas presentes en el manual que favorece este tipo de actividades (Macanudo
identificar 1, Nueva Edicién). También hay coincidencia a nivel de los objetivos menos recurrentes:
informarse 20% la competencia intercultural (+) de este corpus no se ve favorecida por objetivos como
(o]

. - “negociar” y “narrar”; ausentes en todos los manuales.
activar conocimientos...

0% 5% 10% 15% 20% 25% En tercer lugar, todas las actividades del corpus estan compuestas por una consigna,
(] (o) (o) (o] (] (]

cuyos objetivos fueron analizados anteriormente, y estas pueden o no estar acompanadas

Grafico 4: Actividades segtin su objetivo, Macanudo 1, Nueva Edicién por uno o mas documentos. Respecto de la proporcién de actividades que exhiben

documentos textuales, podemos decir que Macanudo 1, Nueva Edicion, presenta el
mayor porcentaje de recurrencias de documentos textuales y que los otros dos manuales
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Grafico 5: Actividades segiin su objetivo, Aula del Sur 1
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Grafico 6: Actividades segiin su objetivo, Voces del Sur 1

Podemos concluir que cada manual tiene una tendencia diferente en su tratamiento del
componente cultural, por lo cual presenta diferencias en los objetivos y competencias
que desarrolla. Los objetivos mas recurrentes en las actividades socioculturales (++) y
(+) tomadas en su conjunto son “informarse” (predominantes en Macanudo 1, Nueva

) son mas numerosas las actividades que no contienen documentos textuales que las que
reflexionar sobre sus propias...| 3|% | si los tienen. La diferencia entre la cantidad de actividades que presentan documentos
describir | 15% y las que no en los otros dos manuales es casi idéntica.
narrar | 0% ‘ ‘
opinar/justificar | 11%
negociar | 0% ‘ ‘ Macanudo 1, Nueva Edicién Aula del Sur 1 Voces del Sur 1
comparar 17%
. oo 1 | | | Presenta No presenta Presenta No presenta Presenta No presenta
identificar 19%
. 1 I I documento || documento documento || documento documento || documento
informarse | | | 11%
activar conocimientos... ! ; ; ; 23% 70% 30% 46% 54%, 449, 56%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Tabla 1: Proporcién de los documentos textuales segiin cada manual

Los documentos que acompanan las actividades constituyen un elemento importante
por lo que estimamos que su analisis puede arrojar luz en la caracterizacion de las
actividades referidas a ambas competencias. En nuestro corpus hemos encontrado los
siguientes 21 géneros discursivos: “dialogo o monélogo”, “cartelera de espectaculos”,
“portal de Internet”, “transcripcion de audioguia”, “mail”, “articulo de diario o de
revista”, “poema”, “testimonio”, “aviso clasificado”, “menu de restaurante”, “entrevista”,
“formulario”, “pagina de enciclopedia o de guia de turismo”, “pagina de agenda”,

» o«

“horoscopo”, “historieta”, “extracto de una novela o de cuento”, “resenias de peliculas”,
“receta de cocina”, “biografia”, “género indefinido” (?) (en general son textos fabricados,
de los que no se tiene fuente y que no se los puede identificar con ningtin género. En
cuanto al género discursivo, analizando Macanudo 1, Nueva Edicién, en los primeros
lugares figuran “articulo de diario o de revista” (37%), “pagina de enciclopedia o de guia
de turismo” y “aviso clasificado” (ambos con 8%); en Aula del Sur 1, aparecen “articulo
de diario o de revista” (28%) y “formulario” (16%); y en Voces del Sur 1, prevalecen
“extracto de novela o de cuento” y “pagina de enciclopedia o de guia de turismo” (ambos
con 23%). En Macanudo 1, Nueva Edicién, encontramos 13 géneros diferentes sobre
21; en Aula del Sur 1, hallamos 11 géneros discursivos; mientras que en Voces del Sur
1 observamos solamente 8. En los tres manuales hemos encontrado un determinado

porcentaje de documentos cuyo género no puede identificarse.
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Grafico 7: Géneros discursivos, Macanudo 1, Nueva Edicion
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Grafico 8: Géneros discursivos, Aula del Sur 1

25% 23% 23%

20%

15%

10% 8%8% 8% 8% 8%

5%

0%

didlogo o..

cartelera de..

portal de..

transcripcion..
mail

articulo de..

poema
testimonio
aviso clasificado

menu de..
entrevista
formulario

pagina de..
de agenda

pagina

hordscopo

historieta
extracto novela..

de..

receta de cocina

resena

biografia
indefinido

Grafico 9: Géneros discursivos, Voces del Sur 1

Resumiendo, Macanudo 1, Nueva Edicion y Aula del Sur 1 apelan a una mayor gama
de géneros para desarrollar las distintas competencias en cuestiéon, aunque hay
predominancia de géneros que podemos hallar en la prensa escrita; en cambio Voces
del Sur 1 ofrece mas cantidad de géneros literarios.

Conclusiones

Una serie de interrogantes relativos a la ensefianza de la cultura en los manuales
dieron origen a este trabajo, lo que nos llevé a examinar en tres manuales de ELE
como se da el tratamiento del componente cultural, atendiendo al tipo y caracteristicas
de las actividades socioculturales e interculturales. Los manuales estudiados tienen
caracteristicas similares, a saber: todos fueron publicados en la década pasada, estan
destinados a alumnos jovenes y adultos de nivel inicial, y responden a los enfoques
comunicativo o post comunicativo.

Por medio de un Analisis de Contenido nos propusimos describir las caracteristicas
de las actividades socio e interculturales presentes en el corpus y determinamos la
frecuencia de cada una. Una actividad que favorece la adquisicion de la competencia
sociocultural es aquella que lleva a los aprendientes a construir saberes relativos a
presuposiciones, modos de clasificacién, conocimientos y comportamientos no verbales
socialmente pautados, rutinas, normas sociales, creencias y valores de una cultura
dada. En cambio, una actividad que pretende desarrollar la competencia intercultural
es la que favorece, segiin el Consejo de Europa (2002), un conjunto de actitudes y
destrezas. Esas actitudes comprenden la “apertura hacia nuevas experiencias, otras
personas, ideas, pueblos, sociedades y culturas, y el interés que muestran hacia ello;
[la] voluntad de relativizar la propia perspectiva cultural y el propio sistema de valores
culturales; [y la] voluntad y capacidad de distanciarse de las actitudes convencionales
en cuanto a la diferencia cultural” (2002:103). Entre las destrezas destacamos la
capacidad para relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera (C1-
C2); para abordar los malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas; y
para superar relaciones estereotipadas. En el presente trabajo hemos analizado en
nuestro corpus las actividades en funcién de sus rasgos, y las hemos clasificado en
un continuum que va de las actividades socioculturales (++) a las interculturales (++),
segun el grado de aproximacién a una u otra competencia. De igual modo, hemos
relacionado los resultados con los enfoques de ensenianza de la cultura que propone
Areizaga (2000, 2001, 2007).

Tomando el corpus en su conjunto nuestro estudio arrojé datos certeros sobre el
amplio predominio de las actividades que favorecen la competencia sociocultural,
especialmente aquellas centradas en el desarrollo de saberes (conocimientos
declarativos), por sobre las que favorecen la intercultural. Estas ultimas no son
tan numerosas como las anteriores, y no alcanzan a hacerlo totalmente dado que
fomentan lnicamente la puesta en relacién de las culturas de origen y meta, e ignoran
la reflexién sobre los estereotipos y los malentendidos interculturales, verdaderos
impedimentos en la comunicacién intercultural. Igualmente hemos encontrado un
numero significativo de actividades que favorecen ambas competencias. Destacamos
la ausencia de actividades que desarrollen la competencia intercultural en mayor
grado.
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La comparacion de las actividades que ofrecen los tres manuales nos lleva a concluir
que Aula del Sur 1 y Voces del Sur 1 responden claramente a un enfoque informativo de la
ensenanza de la lengua-cultura de la ensefanza de la lengua-cultura extranjera (Areizaga,
2000, 2001, 2007), dado que ambos manuales favorecen mayormente la competencia
sociocultural a través de sus actividades de aprendizaje, centradas especialmente en los
saberes. En cambio, en Macanudo 1, Nueva Edicion podriamos decir que subyacen ambos
enfoques: el informativo y el formativo, puesto que en él prevalecen las actividades que
fomentan ambas competencias, con predominio de las interculturales (+).

Luego hemos analizado los objetivos que aparecen en las consignas, y pudimos
verificar que en general, en el corpus abundan las actividades que solicitan que el
aprendiente se informe, describa, compare, opine y active conocimientos previos; en
cambio, se le solicita menos frecuentemente que negocie y narre. Cuando relacionamos
las competencias con los objetivos, encontramos que, mientras que en las actividades
que favorecen la competencia sociocultural abundan las consignas referidas a la
investigacion y a los conocimientos previos respecto de la C2, aquellas que tienden a
desarrollar la competencia intercultural refieren a investigacion y reflexién sobre sus
propias costumbres. Al analizar manual por manual, descubrimos que en cada uno
predominan objetivos diferentes. Mientras Macanudo 1, Nueva Edicién favorece la
investigacion, la reflexion y la comparacion, Aula del Sur 1 fomenta mas la activacién de
conocimientos previos y la identificacion; por su parte, en Voces del Sur 1 abundan las
actividades que demandan descripcién e investigacion. En cambio, descubrimos mas
similitudes en los objetivos menos frecuentes: “narrar” y “negociar” en los dos primeros
manuales, “negociar” e “identificar” en el ultimo. Resaltamos en los tres manuales
la ausencia casi absoluta del recurso de técnicas etnograficas tan valiosas para el
desarrollo de la competencia comunicativa intercultural. Unicamente hallamos tres
actividades en Voces del Sur 1 que recurren a esta técnica, que los muchos autores (Byram
y Fleming, 1998, en Areizaga 2007; Castro y Pueyo, 2003; Canas, 2005; Gandiaga, 2007)
destacan como muy utiles para descubrir el funcionamiento de los valores, las creencias,
los presupuestos de la cultura 2, para luego cotejar con la realidad las intuiciones que tiene
el aprendiente de una lengua-cultura extranjera y construirse una identidad intercultural.

Asimismo estudiamos por un lado, si las actividades estaban acompanadas de uno o
mas documentos textuales, y por el otro, los géneros discursivos de estos documentos.
En el primer punto, nos llamé la atencién el alto porcentaje de actividades que no
contienen documentos textuales, ya que los documentos creados por y para nativos
(los documentos auténticos) constituyen un vehiculo de informaciéon cultural por
excelencia. Macanudo 1, Nueva Edicion es el manual que presenta mayor cantidad
de documentos textuales en proporciéon con la cantidad de actividades, y estamos en
medida de afirmar que estas actividades duplican las que no estan acompanadas de
documentos textuales. Voces del Sur 1 es el manual que ofrece la menor cantidad
de actividades acompanadas de documentos, presentando una muy leve diferencia de
recurrencias respecto de Aula del Sur 1. En el segundo punto, destacamos la gran
variedad de géneros discursivos de los documentos que acompanan los distintos tipos
de competencias, su baja recurrencia, y la preponderancia de los géneros que podemos
encontrar en la prensa escrita. Las actividades que utilizan mayor variedad de géneros
son las que desarrollan la competencia sociocultural +. Por el contrario, nos llamoé
la atencién la escasa variedad de géneros discursivos asociados al desarrollo de la
competencia intercultural (+), y la ausencia absoluta de documentos que fomentan las
competencias sociocultural (++). Luego de estudiar los géneros, manual por manual,
podemos concluir Voces del Sur 1 es el que menor riqueza de géneros proyecta, lo

que puede estar relacionado también con la baja recurrencia de documentos textuales
respecto de las actividades presentes en el manual. En el polo opuesto se encuentra
Macanudo 1, Nueva Edicion.

A la luz de los resultados obtenidos a lo largo de esta investigacién podemos afirmar que,
coincidentemente con otros autores (Areizaga et al., 2005; Lopez Barrios y Villanueva de
Debat, 2007) que han analizado el tratamiento de la competencia intercultural en manuales
de ELE, en nuestro corpus el tratamiento de la interculturalidad es insuficiente.

A nuestros ojos resulta indispensable que nuestros aprendientes desarrollen esta
competencia integral del individuo, a fin de prepararlos mejor para abordar lo mas
eficazmente posible situaciones de intercambio intercultural, tomando conciencia de
la vision etnocéntrica que puedan tener, de la necesidad de considerar el componente
afectivo como una herramienta indispensable para lograr el entendimiento mutuo.

Esta investigacion nos ha permitido descubrir como se presenta el componente cultural
en los tres manuales del corpus y formular sugerencias para que los docentes se
interesen en el desarrollo de los valores sociales que propician la integracion de las
culturas y el respeto entre los pueblos.
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Resumen

Desde el ano 2010, la Oficina de Inclusion Educativa de Personas en Situacion de
Discapacidad, dependiente de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la Universidad
Nacional de Coérdoba (UNC), implementa el proyecto de “Abordaje integral de la
Inclusién Educativa de Poblacion Sorda” en articulacién con otras dependencias y
unidades académicas. Dicho proyecto tiene como objetivo promover la democratizacién
del conocimiento y la inclusién educativa de la comunidad sorda, concebida como una
comunidad lingiistica minoritaria.

El presente trabajo pretende comunicar los componentes principales de dicho proyecto,
especificamente el referido al fortalecimiento de la ensefianza del espafiol como segunda
lengua en esta minoria lingliistica.

Se explicitara que el abordaje de este componente constituye la condicién de posibilidad
para la insercion en la cultura académica y para el desempenio profesional y cientifico
de este sector poblacional y que supone el reconocimiento institucional de sus pautas
culturales y linguisticas, principalmente de la Lengua de Sefias Argentina (LSA) como
primera lengua.

Finalmente se planteara que estas practicas institucionales han contribuido al pasaje
de la LSA del ambito privado (doméstico) al espacio publico (politico), adquiriendo asi
un mayor grado de visibilidad. Este proceso, por un lado, constituye un gran avance
en el reconocimiento institucional de derechos educativos de grupos minoritarios ya
que, por un lado, ha servido como disparador de nuevos interrogantes y desafios, y
por el otro, ha favorecido el acercamiento a la educacién superior de un sector de la
poblacién que, anios atras, no contaba con la posibilidad real de transitar una carrera
universitaria y titularse. Por otra parte, ha aportado al proceso de intelectualizaciéon de
la LSA, fundamental para garantizar la autonomia de las personas sordas en ambitos
académicos.

Introduccién

Histéricamente, las personas sordas vieron restringida la posibilidad de acceder a
la educacion superior. La marginalidad creada por las barreras comunicacionales,
construidas a partir de una visién puramente biologicista de la sordera, impidi6 que los
miembros de la comunidad sorda permanecieran en la universidad.

Sin embargo, la emergencia de una concepcion socioantropologica y linguistica de la
sordera, que concibe a la lengua de sefias como un sistema verbal y a la comunidad
sorda como una minoria linglistica con pautas culturales propias, ofreci6 el sustento
teorico necesario para comenzar a instalar otros discursos, alejados del paradigma
clinico hegemoénico. Esta nueva concepcién resulté afin con la visién social de la
discapacidad que aporto6 elementos indispensables para la deconstruccion de la idea de
discapacitado como imposibilitado. Este aspecto fue central para pensar a las personas
sordas como sujetos autéonomos, libres de ejercer el derecho humano a la educacioén.

En esta linea, la UNC comenz6, en el ano 2010, un proceso de supresion de barreras
comunicacionales con el objetivo de convertirse en un espacio accesible para la poblacion
sorda. No obstante, esta tarea se vio complejizada por numerosos aspectos, no solo
lingliisticos, sino también culturales. Siglos de educacién oralista®® y, particularmente
en nuestro territorio, una tradiciéon fuertemente medicalizada, generaron obstaculos
que implicaron diversificar las tareas e indagar aspectos escasamente explorados.

Lejos de considerar este proceso concluido, la UNC logr6 incorporar intérpretes de
lengua de senas en las actividades académicas en las que participan estudiantes
sordos. Este hecho es de fundamental importancia ya que no sélo posibilita el acceso al
conocimiento que circula mediante la lengua mayoritaria (el espafiol) sino que ademas
visibiliza la presencia de los estudiantes sordos en las aulas.

Al respecto, cabe destacar que la LSA se mantiene, aun hasta hoy, circunscripta a un
uso doméstico. Las razones que motivan esta situacién se vinculan, en general, a la
falta de reconocimiento de su entidad lingliistica y a su comun asociacién con la esfera
de la discapacidad y la falencia de lenguaje. Estos factores, que la mantienen alejada de
los espacios académicos, dificultan el desarrollo de algiin nivel de intelectualizacion3*.
Como consecuencia, se presentan numerosas complejidades a la hora de traducir
términos técnicos y cientificos. Sin embargo, la reciente incorporacion de la lengua al
ambito universitario ha permitido su traspaso a una de las esferas de lo publico. Esto
ha impulsado un proceso de intelectualizacion que, aunque incipiente, produce cierto
impacto en la autonomia que los estudiantes sordos pueden tener respecto del espanol.

Cabe senalar que consideramos a la lengua de sefias la lengua natural de las personas
sordas. Entendemos como “natural” a aquel sistema verbal que no debe apartarse de
las caracteristicas psicofisiologicas de sus hablantes y, por lo tanto, debe poder ser
adquirido de manera espontanea sin que tengan que pedagogizarse los contextos de
transmision. Por esta razén, para las personas sordas, la Unica lengua natural que
existe es la que se actualiza en el canal viso- espacial, visto que el canal sonoro esta
fuertemente disminuido (Peluso, 2007: 75). En esta linea, el aprendizaje del espaiiol

33 El oralismo es un método de ensefianza cuya finalidad es que la persona sorda logre incorporar la
lengua oral a partir de la reproduccion de los sonidos del habla.

34 La intelectualizacion es el proceso por el cual una lengua diversifica su léxico y transforma aspec-
tos gramaticales con la finalidad de abarcar funciones, mas formales y técnicas, que surgen como fruto de
la interaccion social de los hablantes. Permite incorporar mayores precisiones semanticas, sobre todo, en
los campos léxicos vinculados a las practicas cientificas, técnicas o académicas.
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en las personas sordas no puede homologarse al proceso natural de adquisicién de la
lengua. Es mas cercano al aprendizaje de una segunda lengua.

Por otra parte, para que las personas sordas puedan transitar sus estudios universitarios
sin dificultades diferentes a las que puede tener el resto de sus companeros oyentes, la
ensenanza del espanol debe centrarse en el plano de la escritura.

En general, la educacion para sordos se ha resistido a incorporar la ensenanza del
espanol desde esta Optica. En consecuencia, las personas sordas que ingresan a la
Universidad no cuentan con un nivel de conocimiento de espafnol que les permita
permanecer en las carreras que eligen.

Frente al alto nivel de desercion de la poblacion sorda, la UNC desarrollé un trabajo
de perfeccionamiento y profundizacion del espafol escrito. En un primer momento
consistiéo en una serie de talleres destinados a aspirantes sordos y, en una segunda
etapa, en tutorias individuales para los alumnos regulares.

Estas politicas educativas se han visto reflejadas en el nimero creciente de personas
sordas que eligen formarse en la UNC. Sin desconocer que aun resta transitar un largo
recorrido, es posible afirmar que hoy la posibilidad de acceder a la educacién superior
forma parte de un horizonte de posibilidades que, afos atras, resultaba impensable.

La inclusion educativa de poblacion sorda en la UNC: politicas y acciones

La Convencién sobre los Derechos de las personas con discapacidad establece que “las
personas con discapacidad tendran derecho en igualdad de condiciones con las demas,
al reconocimiento y el apoyo de su identidad cultural y linglistica especifica, incluidas
la lengua de senas y la cultura de los sordos” (Organizacién de las Naciones Unidas,
2006: 26). Los Estados parte “reconocen el derecho de las personas con discapacidad
a la educacién superior, la formaciéon profesional, la educaciéon para adultos y el
aprendizaje durante toda la vida sin discriminacion y en igualdad de condiciones con
las demas” (ONU, 2006: 20).

Frente a la necesidad y el deber impostergable, por parte de la Universidad Nacional
de Cérdoba (UNC) de dar efectivo cumplimiento a esta normativa y, en virtud de la
demanda concreta de miembros de la comunidad sorda de Coérdoba, nucleados en
CRESCOMAS (Centro de Recursos para Personas Sordas de Cérdoba), la Oficina de
Inclusion Educativa de Personas en Situacién de Discapacidad (OIE), dependiente de
la Direccion de Inclusion Social de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la UNC,
implemento, en articulacién con la Secretaria Académica y con los avales de la Escuela
de Letras (Facultad de Filosofia y Humanidades) y de la Facultad de Lenguas, en el afio
2010, el proyecto de “Abordaje Integral de la Inclusion Educativa de Poblacién Sorda”,
con el objetivo de garantizar condiciones de equidad que permitieran el ejercicio pleno
del Derecho Humano a la educacion.

La OIE fue creada a fines del ano 2008. Este hecho fue de gran importancia ya
que a partir de él se dio inicio a un proceso institucional de supresién de barreras
académicas, comunicacionales y edilicias que colocan a determinados sujetos (por sus
caracteristicas corporales o personales) en situacion de discapacidad. Nos referimos a
personas en situacion de discapacidady no a personas con discapacidad o, simplemente
discapacitadas ya que concebimos a la discapacidad como:

[--.] una situacién construida social y culturalmente, una creacion humana que to-
dos los actores sociales producimos dia a dia a partir de actitudes, decisiones, ac-
ciones y omisiones fundadas en la naturalizacién de patrones de normalidad. De
este modo, se trasciende la individualizacién del fenémeno a través de la incorpo-
racién del entorno fisico, social y actitudinal como factores determinantes, que se
constituiran en barreras o facilitadores, segun limiten y/o dificulten la actividad
y participacién de una persona, o la faciliten y/o mejoren. Entendemos que somos
personas situadas, sujetos situados, estamos permanentemente en situacion, en
diversas situaciones. Es la situacion construida, que involucra aspectos fisicos, so-
ciales, culturales, politicos, econémicos y actitudinales la que limita o no limita, la
que permite o no permite, la que posibilita o no posibilita; independientemente de
las caracteristicas personales o corporales de las personas que participen de ella

(Marerio Sempertegui, 2012: 133).

En esta linea y, con el objetivo de identificar las barreras que dificultan la participacion
de las personas sordas en la universidad, se llevaron a cabo, en 2009, diferentes
talleres en los que participaron miembros de la comunidad sorda, estudiantes, personal
técnico- administrativo, docentes y el equipo técnico de la OIE. De aqui surgieron los
insumos que permitieron la redacciéon y posterior aprobaciéon, en el Concejo Superior,
del Protocolo de Accesibilidad Comunicacional. Este protocolo es un documento en
el que se explicitan una serie de recomendaciones y pautas que deben aplicarse en
el desarrollo de actividades académicas para posibilitar que la poblacién estudiantil
sorda pueda cursar una carrera universitaria en condiciones de equidad. Su mayor
importancia esta dada por el hecho de constituir un marco normativo que regula
situaciones que, en la mayoria de los casos, no estan previstas y, sobre todo, porque
habilita la posibilidad del reclamo.

Es necesario destacar que la efectiva implementacion del Proyecto de Abordaje Integral
de Inclusiéon Educativa de Poblacién Sorda fue posible gracias a la firma, en 2010, de
un Convenio de Cooperaciéon Mutua (que luego fue renovado en 2014) entre la UNC y
CRESCOMAS. La realizacion del Convenio estuvo motivada por el requerimiento de la
Universidad de asesoramiento sobre aspectos culturales y lingtiisticos de la comunidad
sorda y su finalidad fue establecer un marco de colaboracién en actividades de mutuo
interés. Entre sus objetivos se menciona instituir la incorporaciéon de intérpretes
de lengua de senas en la cultura comunicacional y académica de la universidad, y
promover la profesionalizacion de los servicios de interpretacion.

La presencia de intérpretes en los espacios fisicos de la universidad es uno de los
aspectos mas importantes del Proyecto de Abordaje Integral de Inclusiéon Educativa
de Poblacion Sorda. No s6lo la comunicacion sino casi la totalidad del acceso a la
informacién y al conocimiento dependen de la posibilidad de traducir los enunciados
de una lengua a la otra. Por lo tanto, estamos ante una condicién de posibilidad para el
ingreso, permanencia y egreso de los estudiantes sordos.

Cabe destacar que subyace a esta afirmacién el reconocimiento de la entidad linguistica
de la lengua de sefias. Este reconocimiento nos ubica dentro de una visién socio-
antropolégica y lingliistica de la sordera. Esta concepcion define a la comunidad sorda
como una comunidad linguistica minoritaria, con pautas culturales propias (Peluso,
2007: 70). Ubica, asi, a la problematica del sordo en el ambito de lo lingliistico y en las
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obvias dificultades comunicacionales que pueden surgir en personas que hablan una
lengua minoritaria.

Esta vision convive hoy con el paradigma médico- clinico, que ha imperado en el campo
desde 1880°%%, y que ha fomentado la tendencia a concebir a la sordera sé6lo desde
una mirada biolégica que deja de lado aspectos linglisticos, sociales y psicolégicos.
Este paradigma parte de la base de que los sordos tienen una carencia -la audicién-
con un efecto dramatico: la imposibilidad de acceder al lenguaje. La principal critica
que se le hace a este enfoque es que no logra desligar la materialidad sonora de la
conceptualizacién de lengua (Peluso, 2010: 71). Segin esta vision, las lenguas de
sefias son consideradas un simple codigo gestual, subsidiario de las lenguas orales que
conviven con ellas.

El paradigma socio-antropolégico y lingliistico, en cambio, es afin con la concepcién
innatista del lenguaje que lo considera una propiedad de la especie humana. En el
diseno genético de nuestra especie esta presente la facultad del lenguaje como una
capacidad cognitiva mas (Chomsky, 1989: 11). Las distintas lenguas en las que
esta facultad se actualiza son una expresion del lenguaje, independientemente de la
materialidad que manejen. Por lo tanto, las lenguas de sefias son sistemas verbales
cuyos significantes organizan una materialidad viso- espacial. De esta forma, lo verbal
es una categoria que se halla desligada de las particularidades de los significantes de
las lenguas. Es decir, los sistemas verbales poseen significantes cuya materialidad es
acustica y significantes cuya materialidad es viso- espacial (Peluso, 2007: 74).

Como ya adelantamos, la lengua de sefias es la lengua natural de las personas sordas
ya que no presenta obstaculos en relaciéon con las caracteristicas psicofisiolégicas de
sus hablantes. Asi, a la noci6n clasica de lengua natural entendida como sistema verbal
que no ha sido artificialmente creado, se agrega una restriccion: una lengua natural
debe poder ser adquirida como lengua primera sin que tengan que pedagogizarse los
contextos de transmision. En funciéon de esto, la lengua de sefas es la Gnica lengua
natural que los sordos pueden adquirir de forma espontanea y sin que deba ser
modificada o desnaturalizada para permitir su aprendizaje. Es la tinica lengua que
pueden hablar con fluidez; es la lengua en la que se sienten hablantes nativos y en la
que pueden expresarse sin restricciones (Peluso, 2007: 78).

En esta linea, el espanol se dara en términos de una segunda lengua que, ademas, sélo
podra ser producida y comprendida en el plano de la escritura ya que la utilizacion de
la oralidad del espafiol esta claramente interferida. Este tipo de aprendizaje si requiere
de una ensefnanza sistematica y de cierta reflexion metalingliistica que, generalmente,
no acompana al proceso natural de adquisicion del lenguaje que todos los nifios -
sordos y oyentes- realizan a la misma edad y mediante los mismos procesos cognitivos.

Por lo tanto, en los casos en que la persona sorda ha adquirido la lengua de sefias
y también ha accedido a la escritura del espanol, nos encontramos frente a una
situacion de bilingtiismo en la que las lenguas implicadas poseen una distribucion
funcional particular: la LSA se utiliza para la oralidad y el espafol para la escritura.

Sin embargo, no es posible desconocer que en numerosos casos la escritura de
los sordos no logra alcanzar el nivel que garantice no sélo el acceso a textos académicos
de dificil entendimiento sino a la posibilidad de una comunicacién escrita fluida.

35 Este es el afio en el que se celebra el llamado Congreso de Milan, que fue una conferencia inter-
nacional de educadores de sordos en la que se decidi6 prohibir el uso de la lengua de senas en las escuelas
para sordos y proclamar la educacién oralista por sobre cualquier otra propuesta educativa.

Las razones que conducen a esto son de variada indole, pero principalmente estan
ligadas a aspectos educativos. La implementacién de una propuesta educativa bilinglie
para sordos ha sido el producto de largas luchas. No obstante, atin permanecen las
instituciones estrictamente oralistas y, en muchas escuelas en donde la ensehanza
bilingtie ha sido implementada, atin no ha sido posible dar con una metodologia que
logre instrumentar una verdadera educacion bilingtie y bicultural. En general, se
acepta la presencia de la lengua de senas, se le reconoce su estatus linglistico pero
se la contintia utilizando como herramienta pedagoégica, como via de transmisién de
otros conocimientos, sin que se fomente la reflexion metalingiiistica de la misma. El
resultado obtenido es una comunidad lingliistica que no es capaz de describir su propia
lengua, que no logra desvincular el uso de la misma de los contextos de produccion
de los enunciados y que, en muchos casos, no cuenta con una reflexion acerca de
las representaciones gramaticales de su primera lengua que le permita acceder con
mayor rapidez y efectividad al conocimiento de la segunda. Por otra parte, este tipo de
practicas no contribuye a la creacién de una variedad estandar y retrasa el proceso de
intelectualizacién.

En Cordoba existe una larga y fuerte tradicion oralista que si bien hoy, gracias a la
presion ejercida por la comunidad sorda, esta dejando entrar a las sefias® en sus
instituciones, ha formado sujetos con serias dificultades en el manejo del espanol
escrito. Consideramos que esta es una consecuencia de no abordar la ensehanza
del mismo como segunda lengua® y de desconocer cudles son las representaciones
morfosintacticas de la LSA que los sordos trasladan a la escritura. Otros factores mas
aportan al estado de la cuestion: la existencia de un léxico que no posee traduccién, la
escasa cantidad de intérpretes cuya figura ademas suele ser confundida con la de un
asistente comunicacional®® y una educacién especial que, lejos de apelar a la autonomia
de los sujetos, ha dedicado muchas mas horas a la ensefianza de la lengua en un
plano inaccesible que al desarrollo de las distintas asignaturas que cualquier escuela
secundaria posee, la poblacion estudiantil sorda que la universidad recibe se encuentra
en considerable desventaja respecto de la mayoria oyente.

La ensefianza del espaiiol escrito en la UNC

Enlauniversidad, hay una grandisima cantidad de conocimiento que circula por el canal
de la escritura. Ademas, en numerosisimas oportunidades, la forma que los docentes
tienen para evaluar la apropiacion de esos conocimientos también esta mediada por la
escritura.

Por lo tanto, garantizar la presencia de intérpretes es fundamental, pero no suficiente
para que la universidad se convierta en un espacio accesible para las personas sordas,

36 Se evita la utilizacion de “lengua de senas” para dejar ver que, en algunas instituciones educati-
vas, lo que se utiliza es, en realidad, “espafiol sefiado”. Es decir, no se manejan sonidos sino sefas, pero las
mismas se colocan segun el orden gramatical del espafiol.

37 Es decir, reconocer que la lengua natural es la lengua de senas, fomentar el contacto con ella,
conocer sus aspectos morfolégicos y sintacticos, reconocer que son éstos los que permitiran el acceso a las
representaciones gramaticales del espanol, y utilizar la comparacion entre la estructura gramatical de la
LSA y la del espanol como método valido para el aprendizaje del mismo.

38 Se insiste fuertemente en homologar la figura de los intérpretes de lengua de senas a la de un
traductor cuya tarea consiste en transmitir la informacién de una lengua a la otra, sin incorporar ningtiin
tipo de valoracion, aclaraciéon o atajo que considere facilitador para la comprension de los enunciados por
parte de la persona sorda.
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para que la educacion superior forme parte de ese horizonte de posibilidades con el que
los joévenes cuentan a la hora de planificar su futuro.

Por este motivo es que, desde el ano 2010, la UNC comenz6 a brindar espacios de
fortalecimiento de la segunda lengua. En un principio se traté de talleres destinados
a personas sordas interesadas en comenzar una carrera o simplemente al publico
general. Este taller, de caracter mas extensionista, tuvo como objetivo generar algunas
rupturas en las representaciones, que circulan en el interior de la comunidad sorda,
acerca del espacio universitario como algo inalcanzable y acercar a los participantes a
los discursos y practicas que mas cotidianamente circulan en el ambito universitario.
La relacién con el espanol escrito tuvo un lugar preponderante.

Posteriormente se llevdé a cabo otro taller, durante dos afos consecutivos, destinado
a personas sordas que ya estaban cursando alguna carrera en la UNC. Este taller, en
cambio, se centroé en el fortalecimiento del espafiol como segunda lengua. Sin desconocer
las habilidades desarrolladas por las personas sordas para comunicarse con el mundo
oyente y considerando los conocimientos de espanol adquiridos previamente en los
diversos procesos de escolarizacion de los participantes, la busqueda estuvo dirigida
a reforzar esos conocimientos y generar un mayor acercamiento a la lectura y a la
escritura.

El reconocimiento de las diferencias culturales existentes entre sordos y oyentes
permiti6 direccionar los objetivos del taller no a la adopciéon de la escritura como
modo de comunicacion sino como herramienta para el acceso a mejores condiciones
educativas y laborales. No se pretendié, de ninguna manera, suplantar a la lengua de
sefias por el aprendizaje de otro sistema.

El desarrollo de este taller estuvo orientado a generar una reflexion linglistica que
permitiera incorporar de manera definitiva los recursos necesarios para poder enfrentar
cualquier circunstancia de la vida cotidiana en la que intervenga la escritura. Sin
perder la conciencia de que se esta frente a sujetos cuya lengua materna maneja una
materialidad diferente a la del sistema cuyo acceso se pretende facilitar, las actividades
y contenidos del taller estuvieron orientados a generar instancias de autocorreccion y
reconocimiento de pautas y patrones propios de la escritura alfabética.

En cada uno de los encuentros también se persiguieron objetivos especificos,
relacionados con los contenidos programados. Estos fueron:

1. Establecer y sistematizar un procedimiento aplicable a la hora de enfrentarse a
la lectura de un texto desconocido.

2. Anticipar los contenidos del texto, reconocer contenidos y caracteristicas del
texto para facilitar su lectura.

3. Reconocer algunas funciones oracionales y reconocer elementos de cohesion
textual.
4. Producir textos coherentes y cohesivos.

Para muchos participantes este taller significé su primera aproximaciéon a una mirada
de la lengua escrita diferente a la de otras experiencias que proponen acceder al
conocimiento de la escritura mediante la repeticién de formulas fijas.

Tanto el armado del programa como la planificacién de cada una de las clases estuvieron
a cargo de un equipo docente integrado por tres personas oyentes (dos linglistas y una
profesora de inglés que aporté el conocimiento sobre las estrategias pedagogicas para la

ensenanza de una segunda lengua) y un referente sordo, quien colabor6 en la seleccion
del material y gui6 al equipo en relacién a estrategias comunicacionales, metodolégicas
y temas de interés.

Las experiencias fueron muy valiosas y fructiferas, sobre todo en cuanto a la difusion
de la UNC, dentro de la comunidad, como un espacio accesible. Esto fomento la
inscripcion de muchos miembros de la comunidad sorda de Cérdoba, e incluso de otras
provincias y paises. Sin embargo, no se obtuvieron los resultados esperados en cuanto
al perfeccionamiento de la escritura. Muchos fueron los factores que intervinieron, pero
entre ellos se destaca la heterogeneidad del grupo. Con heterogeneidad nos referimos
a diferentes edades, trayectos educativos, experiencias escolares, intereses, manejo del
espanol y utilizacién de la LSA.

Respecto del ultimo aspecto mencionado, no todos los sordos atravesaron las mismas
experiencias escolares. Algunos fueron a escuelas comunes, con pares oyentes, en
algunos casos estuvieron integrados, en otros no. Otros fueron a escuelas bilinglies para
sordos y otros a escuelas oralistas. A estas diferencias se suma otra, muy importante:
algunos pertenecen a familias de sordos y, la mayoria, a familias de oyentes.

Todo esto influye en el vinculo que las personas sordas tienen con la lengua de senas.
En el caso de los sordos que pertenecen a familias de oyentes, la lengua de senas es
aprendida de un modo natural a la edad en que todos los nifios adquieren el lenguaje
y a través de las mismas etapas y mecanismos. En estos casos, independientemente
de la escuela a la que hayan ido, la mejor forma de hacer accesible el conocimiento es
mediante la interpretacion y el abordaje del espafnol como segunda lengua. Sin embargo,
el porcentaje de sordos que se encuentran en estas condiciones es minimo. La mayoria
de los sordos nace en familias de oyentes y el contacto con la lengua de senas es tardio.
Muchos sé6lo dan con ella cuando se incorporan al sistema escolar bilingltie o cuando
conocen a otros sordos. Por otra parte, la errada concepciéon médica acerca de la lengua
de senas transmite a los padres oyentes la idea de que si sus hijos sordos se ponen en
contacto con algin sistema viso- espacial, no podran adquirir la lengua oral. De mas
esta decir que la lengua oral siempre sera inaccesible para un sordo, esté en contacto
con la lengua de sefias o no y, aunque asi no lo fuera, no creemos que un hecho de
bilingtiismo pueda ser perjudicial para un nifo.

Ademas de producir representaciones identitarias negativas, estos discursos interponen
barreras comunicacionales mucho mas grandes que las que naturalmente pueden
existir entre comunidades de habla diferentes, dejando a las personas sordas con muy
pocas herramientas que les permitan desarrollarse de manera auténoma en nuestra
sociedad. Algunos sordos, incluso, se niegan a utilizar la lengua de sefias o a aprenderla
debido a esa carga negativa que la terapeutizacion de la sordera ha generado en el
imaginario de los sujetos.

En estos ultimos casos estas personas elijen comunicarse mediante la lectura labial,
por lo que la UNC les brinda una intérprete oral, cuya funcion es modular en silencio
y gesticular, imitando los movimientos labiales que los oyentes producimos al hablar.

Toda esta diversidad de situaciones estuvo presente en las aulas donde se dictaron
los talleres de espafol escrito, en los que, ademas, la falta de experiencia en el
trabajo con la comunidad sorda, produjo muchas dificultades comunicacionales que
obstaculizaron el necesario intercambio entre los distintos actores intervinientes. Si
bien hubo insistencia, por parte de todo el equipo de trabajo, en reconocer y respetar
los diferentes roles, los mismos se tornaron difusos. La falta de costumbre por parte
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de los participantes de trabajar en un espacio educativo formal con intérprete provoco
confusién respecto de su rol. También fue dificultoso darle continuidad a los encuentros
ya que el grupo fue modificandose clase a clase y, en general, tampoco se logré trabajar
con tareas domiciliarias.

Todas estas dificultades, sumadas a la urgencia de encontrar una herramienta que
permitiera disminuir la brecha entre los estudiantes y el espafol escrito, exigieron
un replanteo de las caracteristicas de estos espacios. Fue asi que se dejé de lado la
modalidad taller y comenz6 a trabajarse en tutorias individuales o de grupos reducidos
(dos o tres estudiantes). Se conté con la presencia de una intérprete y una docente a
cargo de la clase. Los grupos fueron conformados teniendo en cuenta el nivel de espaiol
y el manejo de la lengua de sefias. La modalidad de la tutoria permitié identificar tanto
las fortalezas como las debilidades de cada uno de los estudiantes y trabajar sobre
ellas. Gracias a esto fue posible avanzar en la medida en que los alumnos se mostraban
preparados para hacerlo. Se destaca que los alumnos mostraron muchos avances en
el reconocimiento de ciertas caracteristicas que el espafol tiene como lengua, asi como
también mejoraron su nivel de comprension lectora.

Por otra parte, las tutorias no se manejaron nunca con un programa cerrado o
preestablecido, sino que los contenidos se fueron definiendo a medida que los alumnos
manifestaban alguna demanda concreta o de acuerdo a lo que la docente consideraba mas
pertinente en funcion de la necesidad del estudiante. Las tutorias contintian funcionando
hasta hoy y es posible decir que han dado resultados positivos.

La lengua de seiias en el espacio piublico: intelectualizaciéon y autonomia

Las lenguas de sefas, al igual que las orales, acufian términos por medio de diferentes
mecanismos (alfabeto manual, formacion de sefas compuestas, procesos de
derivacion, etc.). De este modo, como sefalan Massone y Machado, “todos los
términos técnicos pueden expresarse en lengua de sefas; no existen limitaciones
inherentes a la lengua con respecto a aquello que pueda expresarse” (Massone y
Machado, 1994: 59).

Esta aclaraciéon se torna fundamental ya que estamos ante idiomas que no sélo
pertenecen a una minoria estigmatizada sino que, ademas, han sido -y, en algunos
ambitos, contintian siendo- cuestionados en cuanto a su entidad lingtiistica. Esto ha
producido, entre otras consecuencias, muchas dificultades en el surgimiento de una
variedad de lengua estandar, ya que las lenguas de sefias se han mantenido en el
ambito privado, destinadas sélo a un uso doméstico. El no haber podido ingresar,
durante décadas, al espacio publico ha demorado su proceso de intelectualizacion. La
vasta terminologia perteneciente al ambito de las ciencias y la tecnologia, que surge
constantemente en las lenguas orales, no tiene su parang6on en las lenguas de senas.
Sin embargo, esto no se debe a una imposibilidad estructural o expresiva de la lengua.
Es un problema social.

Los procesos de estandarizaciéon y de intelectualizaciéon lingliistica se encuentran
estrechamente relacionados, al punto de que ambos se influyen de manera reciproca.
La lengua estandar se encuentra altamente intelectualizada, pero al mismo tiempo, es
esta caracteristica, entre otras, la que permite que una lengua desarrolle una variedad

estandar. En general, dentro de una lengua, la variedad que se estandariza es la del
grupo dominante. El estandar es la variedad de prestigio.

La intelectualizacion es entendida como una propiedad de las lenguas estandar que
surge en el marco de la estandarizaciéon. Como ya adelantamos, Gallardo (1978, citado
en Peluso, 2010: 164) define a la intelectualizacién como un proceso mediante el cual
una lengua expande su léxico y transforma su gramatica a los fines de adaptarse a
nuevas funciones formales y técnicas. Estos nuevos usos generan particularidades
comunicativas que influyen a la lengua estandar disminuyendo la carga emocional de la
misma y creando claras distinciones semanticas, taxonomias y relaciones jerarquicas.

Aunque la intelectualizaciéon puede darse en todos los niveles de la lengua, a nivel
lexical, se da a los fines de incorporar sistemas semanticos jerarquicamente organizados
que sean precisos en cuanto a su significado. Sin embargo, este tipo de organizacién
no es comun en todos los campos semanticos ni tiene la misma incidencia en todas las
variedades de una lengua. En las lenguas o variedades de lengua no estandarizadas
prevalece un léxico familiar en el que, si bien existen estructuras jerarquicas organizadas,
hay piezas léxicas cuyo modo de relacién contiene asimetrias e indeterminaciones
(Garvin y Mathiot, 1974: 304).

Es habitual que la lengua de los grupos minoritarios quede reducida al ambito privado,
y sus integrantes adopten la lengua mayoritaria para relacionarse con quienes se
encuentran fuera de tal grupo. Este hecho afecta directamente a la creacién de una
variedad estandar ya que, mientras la lengua permanezca reducida al ambito doméstico,
el proceso de estandarizacion no dara inicio.

En este sentido, consideramos que, mediante las acciones que, a lo largo de los ultimos
afios, la UNC ha llevado a cabo con el objetivo de generar la real inclusién de la poblacién
sorda, ha aportado fuertemente a un proceso de visibilizacion de la lengua de senas a
nivel local. La presencia de intérpretes en las aulas y demas situaciones que involucran
a la vida universitaria, el primer programa de televisién cordobés, “Universidad Abierta”
-producido por estudiantes de la Escuela de Ciencias de la Informacion- con intérprete de
lengua de senas, la inclusion de la LSA dentro de la oferta de idiomas del Departamento
Cultural de la Facultad de Lenguas, y la participacion en eventos cientificos y otros
encuentros e instancias que abordan la tematica forman parte de una serie de politicas
educativas que, necesariamente, instalan a la lengua de sefias en el espacio publico
y profundizan y aceleran los procesos de estandarizacién e intelectualizacién antes
mencionados.

Conclusion

A partir del ano 2010 la UNC implementd, en articulacién con CRESCOMAS, el
proyecto de “Abordaje integral de la Inclusién Educativa de Poblacién Sorda”. A partir
de ese momento se llevaron a cabo una serie de acciones, tendientes a garantizar la
democratizacion del conocimiento y la inclusion educativa de la comunidad sorda.

Partiendo de una concepcion social de discapacidad, se llevaron a cabo diferentes
instancias de debate con el objetivo de registrar todas aquellas practicas que estaban
funcionando como obstaculos para el acceso al conocimiento de las personas sordas. A
partir de alli, los dos aspectos principales que se decidi6 abordar fueron: la interpretaciéon
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de la LSA y el espaiiol escrito como segunda lengua. Dicho abordaje tuvo como sustento
teodrico a la concepcion linguistica de la lengua de sefias, que la define como un sistema
verbal viso- espacial y como la lengua natural de las personas sordas. Esta perspectiva
también permiti6 caracterizar a la lengua de sefias como una lengua minoritaria,
hablada por un grupo estigmatizado, escasamente estandarizada y con un bajo nivel
de intelectualizacion. Esta caracterizacion ofrece argumentos que permiten sostener la
dimensién social, lingliistica y comunicacional de la sordera, al tiempo que la alejan de
representaciones biologicistas sobre la discapacidad

Debido a la diversidad de trayectorias educativas y experiencias familiares que
hay dentro de la comunidad sorda que, en muchos casos, restringio el desarrollo y
la utilizacién de la lengua de senas, y por la distribucién funcional que en nuestra
sociedad tienen la lengua de sefias y el espafol, el servicio de interpretaciéon resulto
insuficiente para garantizar la accesibilidad de los estudiantes sordos. Por lo tanto, se
decidi6 incorporar un espacio de fortalecimiento del espanol escrito, con la finalidad
de perfeccionar el uso de la segunda lengua y garantizar el acceso al conocimiento que
circula por el canal escrito.

Estas practicas, sumadas a otras que también fueron impulsadas por la OIE,
fomentaron la difusion de la lengua de senas, permitiendo asi que comience a instalarse
en los espacios publicos. Este hecho ha tenido como resultado la profundizacion del
proceso de intelectualizacion de la lengua, que trae aparejado el inicio de un proceso de
estandarizacion que, a su vez, le permitiria ampliar su uso a mas espacios y funciones
que las domésticas y afectivas. Esto provocaria una mayor independencia respecto del
espanol, sobre todo en el campo cientifico y académico.

Por otra parte, también, la visibilizacion de la lengua en el espacio universitario ha
instalado nuevos interrogantes, tanto en docentes como en estudiantes que, por
primera vez, se encuentran frente a la problematica. Creemos que este aspecto es muy
valioso no sélo porque permite diversificar y ampliar la mirada sobre el tema sino
porque interpela a nuevos sujetos que comienzan a entender la necesidad de teorizar al
respecto y abordar la tematica como objeto de estudio.
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