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Introduccion

Celina Barbeito, Mario Lopez Barrios y Rosana Pasquale

El presente volumen retne una selecciéon de las ponencias, presentadas en las XV
JORNADAS Y II CONGRESO LATINOAMERICANO DE ENSENANZA DE LENGUAS
EXTRANJERAS EN EL NIVEL SUPERIOR, “Lenguas y culturas: Desafios actuales de
la diversidad y de la integracion”. Dichas jornadas se llevaron a cabo en la Facultad de
Lenguas, Universidad Nacional de Cordoba, del 12 al 14 de noviembre de 2015. Este
tercer tomo de las actas recoge las ponencias realizadas en el Eje 4: Formacion docente
e investigativa en cuyo marco se expusieron dieciséis trabajos, doce de los cuales se
publican en este volumen.

Formacion docente

En primer término, se presentan los trabajos correspondientes a la formacién docente.
Un total de seis trabajos conforman este sub-eje que incluye contribuciones de docentes
de distintas instituciones formadoras de docentes de la Argentina y de Brasil.

La preocupacién por la formacion docente atane a diversos actores del quehacer
educativo y social: los funcionarios que disefian las politicas del campo, los directivos
de las instituciones educativas, los docentes e investigadores que nos dedicamos a la
tarea de formar las nuevas generaciones de docentes, entre otros.

En este libro, se presentan algunas voces de este ultimo grupo de actores. Sus
contribuciones ponen en circulacién conocimientos que permiten comprender la
complejidad de la formacion docente de los profesores de lenguas extranjeras y proponen
experiencias y alternativas optimizadoras en ese ambito.

Evitando los enfoques lineales o simplificadores, Ceberio, Greminger y Elstein se
interrogan, en el marco de su investigacion llevada a cabo en la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, sobre la dificil relacién entre la sugerencia ministerial de introducir
enfoques plurales en la formacion de grado de los profesorados de lenguas extranjeras
y las representaciones de formadores de formadores susceptibles de introducirlos. Un
estudio de casos permite a las autoras concluir que, si bien se percibe conocimiento,
participacion y adhesién de los formadores de formadores a la educacion al
plurilingtiismo y a su inclusién en la formacién inicial de los profesorados de lengua y
lenguas extranjeras, queda todavia un largo camino por recorrer en la difusién de estos
enfoques en diferentes jurisdicciones.

En el contexto de las reformas curriculares jurisdiccionales, Basano, Bonadeo y Sassola,
integrantes del Equipo Pedagégico de Lenguas Extranjeras del Ministerio de Educacion
de la Provincia de Santa Fe, comparten con los lectores ciertos aspectos del proceso de
redaccién de los disefios curriculares para la formaciéon docente en esa Provincia. Las
autoras recorren no so6lo cuestiones técnicas de esta elaboraciéon sino también ponen
en foco las condiciones de gestacion del proyecto, las situaciones de toma de decisiones
fundadas, los nudos conflictivos y los didlogos epistemologicos y ético-politicos que se

entablaron entre los formadores de formadores provenientes de diferentes tradiciones
de ensefnanza.

Por su parte, el trabajo de Pasquale presenta de manera dicotémica, a sabiendas de
los matices que cada una de ellos reviste, tres opciones de formacion de los docentes
de lenguas extranjeras: formacion terciaria/formacion universitaria; formaciéon
disciplinar/formacién ¢general?, ¢pedagogica?, ¢profesionalizante? y formacién de
docentes-expertos/formacién de docentes-competentes. La autora propone una
caracterizacion de cada uno de los componentes de los pares y, si bien reconoce que no
existe linealidad en los procesos debido a la multiplicidad de factores que intervienen
en ellos, concluye que cada opcion conlleva perspectivas de formacion especificas y
prefigura modelos de profesor de lenguas extranjeras particulares.

Centrando su analisis en la figura del profesor, su tarea como docente y las caracteristicas
de su formacién, Klett recorre tres ejes que permiten resignificar estos elementos e
incitan al docente a proponer intervenciones didacticas situadas: el sacerdocio,
la transmision de los saberes y la apertura hacia la diversidad y la pluralidad. Con
sélidos argumentos, la autora defiende la entrega emocional que requiere la profesion
de docente de lenguas extranjeras; la continua interrelacion entre el terreno de accion y
los marcos teéricos de referencia y la necesaria apertura hacia la diversidad lingtistica
que involucra a las lenguas que cohabitan los diversos contextos de ensefianza-
aprendizaje. Asi, la autora construye una triada - sacerdocio, saberes y diversidad -
que, armoniosamente articulada deberia, en su opiniéon, marcar el norte en la nueva
construccién de la profesiéon del docente de lenguas extranjeras.

La articulacién entre docencia, investigacion y formacién continua es el eje sobre el
cual se basa la propuesta presentada por Bonadeo, Di Luzio y Gallay, en el marco de la
ensefianza superior no universitaria. Las autoras nos invitan a reconstruir el camino
recorrido desde la iniciativa de la catedra de Taller de Docencia II del Profesorado de
Inglés del Instituto Superior del Profesorado N° 8 “Almirante Brown” de Santa Fe hasta
la constitucion de un Grupo de Estudio sobre proyectos y materiales de ensehanza
en lengua extranjera, en particular, en inglés. Motivadas por la necesidad de crear
espacios institucionales para los graduados, aportar a la construccién de una agenda
especifica de la didactica de las lenguas extranjeras y visibilizar los conocimientos de
la practica, en didlogo con los conocimientos teédricos; las autoras, animadoras del
Grupo de Estudio, dan cuenta de los resultados enriquecedores obtenidos tanto para
los docentes noveles como para la comunidad de formadores en general

El Unico articulo en lengua portuguesa inserto en este eje, da cuenta de algunos
resultados parciales del proyecto de tesis de doctorado de su autora, Denise Hibarino. El
proyecto presentado se titula (Des) construcoes de praticas locais: conflitos da agencia
docente nas aulas de lingua inglesa no contexto do ProFIS na Universidade Estadual
de Campinas. En este articulo, la autora se centra en la descripcion y puesta en valor
de las potencialidades del Programa de Formacéao Interdisciplinar de la Universidad
de Campinas, dando cuenta de sus principales caracteristicas en relacién con la
organizacion de las clases de lengua inglesa, los roles de los docentes y alumnos y
los discursos circulantes en el aula. Desde su doble rol de investigadora y docente, la
autora resena los efectos enriquecedores del Programa en las actividades sustantivas
de ensefnanza e investigacion.
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Formacion investigativa

La segunda parte de este volumen esta integrada por seis trabajos de investigaciéon
empirica correspondientes al sub-eje de la formacién investigativa. La mayoria de estos
articulos indagan aspectos de la adquisiciéon del léxico y de la gramatica, mientras que
el ultimo se centra en las posibilidades del aprendizaje cooperativo en la ensefianza de
la cultura de los pueblos de habla alemana en el marco de la formacién de docentes de
dicha lengua.

Con la intencién de lograr una comprension mas profunda acerca del proceso de
aprendizaje del 1éxico de una lengua-cultura extranjera y esperando que los resultados
obtenidos impacten las practicas aulicas, cuatro de los trabajos en este volumen
presentan resultados obtenidos por investigaciones de un proyecto desarrollado en
la Universidad Nacional de Cérdoba que indaga sobre las creencias y estrategias de
alumnos de inglés y aleman como lengua extranjera.

San Martin y Helale se enfocan en las creencias y empleo de estrategias de aprendizaje
léxico en inglés utilizadas por dos grupos de alumnos de primer ano de escuelas
secundarias publicas de la ciudad de Coérdoba. A partir de la utilizacién de una
encuesta, las investigadoras reportan que todos los participantes poseen creencias que
favorecerian el aprendizaje tales como la asignacion de un rol preponderante al 1éxico
en la comunicacién y la creencia de que la practica es esencial, entre otras. Ademas,
observan diferencias en el repertorio de estrategias utilizadas por uno de los dos grupos.
Las autoras interpretan estas diferencias a la luz de factores externos al aprendizaje,
tales como acceso a materiales y a TIC, y proponen profundizar en el tema a partir de
nuevas investigaciones.

Alcazar y Altamirano, por otro lado, estudian las creencias sobre el aprendizaje del 1éxico
en inglés y las estrategias utilizadas por alumnos adolescentes en el ambito privado.
Partiendo de la premisa que se utilizan mas estrategias en el aprendizaje de léxico
que en cualquier otra competencia linglistica, los autores encuestaron y evaluaron a
estudiantes de dos instituciones, una escuela y un instituto de inglés. Los resultados,
en lineas similares a los de San Martin y Helale, muestran algunas diferencias entre las
creencias y estrategias utilizadas por los alumnos en los dos contextos, la escuela y el
instituto privado. Esto los lleva a concluir que la motivacién e interés de los alumnos
de instituto junto a otros factores externos influyen positivamente en el aprendizaje de
los estudiantes.

Con respecto al aprendizaje de aleman, Jaimez y Raffo estudian las creencias y el
uso de estrategias de estudiantes de aleman que transitan los niveles Al y A2 en tres
instituciones de la ciudad de Coérdoba con modalidad de cursado extensiva e intensiva.
Por medio de un cuestionario, los investigadores indagan sobre las creencias de los
estudiantes sobre la importancia del 1éxico en el aprendizaje y la comunicacion, la
capacidad para aprender, el rol del error y de la ejercitacion, entre otros. Las diferencias
encontradas entre los grupos llevan a los autores a reflexionar sobre como las creencias
se modifican y construyen a partir de nuevas experiencias de aprendizaje. Con respecto
al uso de estrategias, este estudio reporta que los participantes son mayormente
estudiantes estratégicos y conscientes de sus conductas en el ambito del aprendizaje.
Jaimez y Raffo concluyen que es relevante que los docentes realicen acciones tendientes
a la verbalizacion y al tratamiento de las creencias y estrategias en sus aulas.

Cerrando el grupo de trabajos relacionados con las estrategias de aprendizaje 1éxico
(EAL), Lopez Barrios y Villanueva de Debat comparan las estrategias empleadas por
aprendientes adultos de inglés en cursos extensivos e intensivos con su rendimiento en
tests. La finalidad es indagar el posible impacto que el empleo de algunas EAL puede
tener en el desempeno léxico, identificando aquellas empleadas por los alumnos con
mejor rendimiento. Ademas, los autores intentan develar una posible relacién entre
eleccion de estrategias, desempeno en los tests, e intensidad de la instruccién.

En cuanto a la adquisicién de la graméatica, Lépez y Viejobueno llevan a cabo un
estudio experimental tendiente a validar el impacto de la instruccién explicita de
algunos rasgos sintacticos del inglés en estudiantes universitarios de esa lengua.
Utilizando producciones escritas de los sujetos, las autoras identifican la presencia
de dos construcciones sintacticas no canédnicas, y analizan la posible influencia que
la ensennianza puede haber tenido en el uso correcto y adecuado de dichos rasgos. Al
tratarse de un estudio longitudinal, las autoras esperan determinar la medida en que
el uso de las construcciones se afianza en cuanto a su frecuencia de uso y la calidad
de la realizacion.

Concluyendo las contribuciones al sub-eje de formacion investigativa, en el trabajo
titulado el aprendizaje cooperativo en la enseflanza de una cultura extranjera en el nivel
universitario, Schéfer intenta dar respuesta al problema de familiarizar al estudiante
universitario, futuro docente de aleman, con una cultura que le es ajena, a partir de
la implementacién del aprendizaje cooperativo. La autora presenta el método en si, su
aptitud particular para la enseflanza de una lengua extranjera e incluye varios ejemplos
de la adaptacion del método para la catedra Cultura y civilizacion de las carreras de
aleman de la UNC.

A modo de conclusién podemos afirmar la relevancia de los trabajos que forman parte
del presente volumen en tanto muestras de investigacién situada en contextos reales
de formacion docente y de ensehanza y aprendizaje de lenguas-culturas extranjeras,
especialmente en la Argentina, y en relacion con las diferentes lenguas. Esperamos que
esta coleccién de articulos sirva como testimonio de la vitalidad de la investigacion en
el ambito de las lenguas-culturas extranjeras en el Nivel Superior, universitario y no
universitario.

Rio Cuarto, Cordoba, Lujan, abril de 2017
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Capitulo 1

¢Formacion enenfoques plurales? Representaciones
de formadores de formadores. Avances de
investigacion.

Maria Elena Ceberio

mceberio@hum.unrc.edu.ar

Clide Gremiger
cgremiger@hotmail.com

Silvia Elstein

silviesltein@gmail.com

Universidad Nacional de Rio Cuarto
Rio Cuarto — Argentina

Resumen

La hipotesis de partida de una linea de trabajo de un proyecto de investigacion (SeCyT-
UNRC, 2012-2015) concierne la relacion no evidente entre la sugerencia ministerial de
introducir enfoques plurales en la formacién de grado de los profesorados de lenguas
extranjeras y las representaciones de formadores de formadores susceptibles de
introducirlos.

Luego de una encuesta formulada a 34 profesores de nivel superior de lengua espafnola
como lengua materna y de francés, inglés, italiano y portugués, y de haber analizado
sus representaciones respecto de la introduccion de enfoques plurales en la formacion
inicial de los profesorados de lengua y lenguas, en 2013 y 2014 se realiz6 el segundo
instrumento de recoleccion de datos, una entrevista, a una muestra mas reducida.
Cabe senialar que la inclusién de docentes de profesorados de lengua materna en la
muestra fue una decision relacionada con la base de los enfoques plurales, que es
considerar a la/s lengua/s materna/s entre las lenguas que forman parte del repertorio
lingliistico-comunicativo de los sujetos sociales.

El contenido de la entrevista, realizada por chat, deriva de la consideracién de los datos
obtenidos luego de la primera encuesta. Las preguntas resultan facilitadoras de la
metarreflexion que da cuenta de las representaciones post-encuesta.

En este trabajo sera presentado el resultado del analisis de las representaciones
docentes que aparecen en los discursos de las entrevistas, para lo cual nos guian los
principios de la Psicologia Social (Moscovici, 1984), el Marco de Referencia para los
Enfoques Plurales (2008) y el Interaccionismo discursivo (Bronckart, 2004).

Introduccién

En una linea de trabajo de un proyecto de investigacion desarrollado en la UNRC
(Universidad Nacional de Rio Cuarto (SeCyT, 2012-2015)!, se trabajo sobre la hipotesis
de la relaciéon no evidente entre la sugerencia ministerial? de introducir enfoques plurales
en la formacion de grado de los profesorados de lenguas extranjeras y el conocimiento
y representaciones de los formadores de formadores, responsables de su introduccion
como contenido de formacion.

Los denominados enfoques plurales fueron definidos por el MAREP (2008: 5-6) como
los enfoques didacticos que ponen en practica actividades de ensefianza-aprendizaje
que implican a la vez varias (= mas de una) variedades lingliisticas y culturales. Este
Marco de Referencia para los Enfoques Plurales (2008), producido por el CELV (Centro
Europeo para las Lenguas Vivas), creado por el Consejo de Europa en 1995, describe
cuatro enfoques plurales: la conciencia lingtiistica, las diddcticas integradas, la
intercomprension, el enfoque intercultural. Estos enfoques pueden ser descriptos del
siguiente modo:

- Didacticas integradas: apoyo en la lengua de la escuela para facilitar acceso a una
primera lengua extranjera; luego, apoyo sobre estas dos para facilitar acceso a una
segunda lengua extranjera.

- Conciencia lingtiistica: actividades de clase con lenguas que la escuela no tiene la
intencion de ensefiar. Incluye también la lengua de la escuela y cualquier otra lengua
que se esté aprendiendo. Integra todo tipo de variedades linguisticas, de la familia, del
entorno y de todo el mundo, sin exclusién.

— Enfoque intercultural: asociado al enfoque comunicativo. Trabajo de puesta en
relacion de la cultura del estudiante con la cultura de la lengua-meta.

— Intercomprension: se propone un trabajo en paralelo sobre varias lenguas de una
misma familia. Se produce disociacion de competencias con privilegio de la recepcion,
basada en la similitud entre las lenguas y su comparacién. El enfoque valoriza la/s
lengua/s materna/s como mediador para acceder a las otras.

Luego de una encuesta formulada a 34 profesores de nivel superior de lengua espafola
como lengua materna y de francés, inglés, italiano y portugués, y de haber analizado
sus representaciones respecto de la introduccion de enfoques plurales en la formacion
inicial de los profesorados de lengua y lenguas, en 2013 y 2014 se aplicé el segundo
instrumento de recoleccién de datos (una entrevista) a una muestra mas reducida,
con el objeto de realizar un estudio de caso en profundidad, a través del analisis del
discurso.

1 Titulo del proyecto: La evolucién de las representaciones de docentes y alumnos en el tratamiento
de la Lengua Materna y las Lenguas Extranjeras. Estudio lingtiistico y diddactico de casos. Directora: Dra.
Clide Gremiger

2 Proyecto de mejora para la formacién inicial de profesores de nivel secundario (2010). Ministerio de
Educacion de la Naciéon (Argentina), Secretaria de Politicas Universitarias (SPU), Instituto Nacional de For-
macion Docente (INFOD). Lenguas Extranjeras: pag.147-199. http://www.me.gov.ar/infod /documentos/
lenguas_extranjeras.pdf
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Referencias teodricas

Se tomo6 el concepto de “representacién social”, que como senala Boucher (2000)
es heterogéneo y polisémico, y encuentra principalmente en Moscovici (1984: 542)
definiciones claras:

Un sistema de imdgenes, opiniones y creencias que orienta la prdctica y estd
influenciado por ella [...] Una representacion social es un sistema de valores,
opiniones y prdcticas que tiene una doble vocacién. Primeramente, instaurar un
orden que les dé a los individuos la posibilidad de orientarse dentro del entorno
social, material y dominarlo. Luego asegurar la comunicacién entre los miembros de

la comunidad.

Este autor, citado por Pfeuti (1996: 4-6) sefiala que para poder abarcar un analisis
dimensional y dinamico de las representaciones es necesario no perder de vista los
elementos constitutivos de las mismas, a saber:

1. La informacion que aporta los conocimientos del individuo o el grupo sobre un
determinado objeto social.

2. El campo, que permite identificar la organizacién y la posible jerarquizaciéon de los
diferentes elementos que componen el conocimiento.

3. La actitud, que muestra el sentido que otorga el individuo, o el grupo, al objeto de la
representacion social. Se trata de una evaluacion e implica una relaciéon de certidumbre
o de incertidumbre, de creencia o incredulidad con respecto a un conocimiento
determinado.

Moscovici, se pregunta ademas como se elaboran las representaciones y da cuenta
de dos procesos a los que llama objetivacion y anclaje. El primero se trata de “una
disposicién particular de los conocimientos concernientes al objeto de la representacion”
y el segundo permite que las representaciones se ubiquen dentro del marco de
conocimientos previos, que le sirven de marco de referencia para la aprehensiéon del
objeto, a la vez que va logrando la familiarizaciéon con el nuevo objeto representado
(Moscovici, 1961, citado por Lalancette, 2009: 14-15).

Jodelet entiende, ademas, que las representaciones sociales son “sistemas de
interpretacion que regulan nuestra relacion con el mundo y los demas, orientan y
organizan las conductas y las comunicaciones sociales”, asi como “la pertenencia
social de los individuos por medio de la interiorizaciéon de practicas y experiencias, de
modelos de conducta y de pensamiento” (Jodelet, 1991: 36, citada por Boucher, 2000).
Lo mas importante para este estudio es el hecho de que en esa interpretacion entre
la representacion social y su objeto se produce una relacion de “simbolizacion” que
le confiere a la interpretaciéon un modo de significacion (Jodelet, 1991: 43, citada por
Boucher, 2000). Eso facilita el camino en la busqueda de las marcas discursivas que
dan cuenta de esa simbolizacion e interpretar su significacién.

Para ello, apoyados en los principios tedricos del interaccionismo social (Bronckart,
1985; Bronckart, 2004), se toman dos postulados del autor: su distincion de los mundos
discursivos y su cruzamiento con las operaciones de explicitacion de la relacion con los
parametros de la acciéon linguistica y, por otra parte, los mecanismos de asuncién de
responsabilidad enunciativa.

Los primeros son utiles para describir el tipo de discursos, los segundos, para relevar
las marcas de coherencia pragmatica.

El autor distingue entre los mundos del orden del Contary los del orden del Exponer.
Luego, relaciona estos mundos con las marcas espacio-temporales de la agentividad
tales como se producen en el texto. De este modo el texto implica al agente productor
0, por el contrario, se percibe en el texto su distanciamiento, su autonomia. Y del
cruzamiento de esos subconjuntos surgen los tipos: discurso interactivo y discurso
tedrico; relato interactivo y narracion.

Para los mecanismos de asuncién de responsabilidad enunciativa que distingue
Bronckart (2004), se retoman las categorias analizadas por el equipo (Gremiger et al,
2013):

a. Las voces.

b. Lasmodalizaciones. Son las que definen la relacion del enunciador con una
unidad de algin nivel de su texto. Las modalizaciones articulan el discurso con la
interaccion social en el contexto. Se pueden distinguir cuatro tipos de modalizaciones
(Bronckart: 2004:83):

o Las logicas, que traducen los juicios con valor de verdad y que hacen que las
proposiciones se presenten “como ciertas, probables, indecibles, etc.”

. Las deonticas, “que evaluan lo enunciado a la luz de los valores sociales. Se
presentan los hechos enunciados como (socialmente) permitidos, prohibidos, necesarios,
deseables, convenientes, etc.”

. Las apreciativas, en las que no se evalila en una escala que va de lo verdadero
a lo falso, sino con valores mucho mas vagos: el asombro, la extraneza, la duda, etc.

. Las pragmaticas, en las que el juicio se refiere a la responsabilidad de un
personaje, grupo, institucion. “Esas facetas son fundamentalmente: la capacidad
de accion (el poder hacer), la intencién (el querer hacer) y las razones (el deber
hacer)”.

En analisis anteriores (Gremiger, 2010 y Gremiger et al, 2013) se ha podido
comprobar que si el docente logra reflexionar sobre sus propias representaciones,
a través de la activacion de las regulaciones metacognitivas (sobre todo las
regulaciones que pueden hacerse explicitas) de las que hablan Allal y Saada Robert
(1992) v que movilizan la metarreflexiéon, el sujeto puede hacer evolucionar sus
representaciones por si mismo. Eso constituye un paso importante cuando de
formacion docente se trata.

Pero la metarreflexion hace evolucionar los aspectos mas laterales de la
representacion: el nucleo central (Abric, 2003: 119-143) es inmodificable porque
“esta determinado socialmente, ligado a condiciones histéricas, socioldgicas e
ideologicas, y constituye la base social y colectiva de las representaciones” (Molinari,
1996, citado por Banch, 2000: 272). Si el nlGicleo central no es modificable (a menos
que se produzcan modificaciones sociales sustanciales) es necesario influir en los
elementos periféricos, dado que como plantea Bataille (2002: 26): “Los elementos
periféricos modulan el significado de los elementos centrales”.

Por ese motivo, en la realizacion de una entrevista hay que poner especial cuidado de
no intentar influir en la opinién del entrevistado, haciendo preguntas que movilicen
la autorreflexion y conduzcan al cuestionamiento sobre los elementos periféricos de
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la representacion social arraigada en el contexto de realizacién. En el caso que nos
ocupa: la enseflanza de una lengua extranjera.

Las entrevistas

Realizadas a tres docentes entre los 34 encuestados oportunamente, las entrevistas
derivan de la consideracién de los datos ya obtenidos y son de respuesta amplia,
no directiva, realizadas por chat. Sus preguntas favorecen la metarreflexiéon que da
cuenta de las representaciones post-cuestionario. Se interrogd sobre: conocimiento
sobre la formacioén al plurilingliismo actualmente en el pais; pronunciamiento sobre
la inclusién de esta formacion en los profesorados con justificacion de por qué y para
qué; propuesta de inclusion de Enfoques Plurales relacionadas con ciclos de formaciéon
docente; propuesta de contenidos de formaciéon metodolégica sobre Enfoques Plurales;
opinién sobre insercién de “Intercomprension” y “Conciencia lingliistica” segiin niveles
de ensenanza.

Se opto por el chat para la realizacion de las entrevistas por su conveniencia en el caso
de entrevistados geograficamente alejados. Se trata de un objeto discursivo que se
desprende de la conversacion aunque la interaccion se realice por escrito. Favorece la
espontaneidad y permite la repregunta. La escritura permite el registro inmediato de
los datos (Ceberio y Elstein, 2013: 83). Segiin Hernandez (2011: 182):

El chat debe ser visualizado como un acto de habla que permite la interaccion
sociocultural mediante un lenguaje convencional entre sus usuarios y que media
entre la oralidad y la escritura, donde el contrato de comunicacién acepta posibles
desviaciones totalmente intencionadas. Actos de habla indirectos (sentido
connotativo) e implicaciones que van deduciéndose ante evidencias de contexto

compartido.

Pero en el chat, asi como en otras técnicas de recoleccion de datos, su puesta en
practica esta situada en un contexto y los propositos que se recogen estan situados en
el marco de ese contexto.

Las entrevistas de los tres casos de esta investigacion podrian ser encuadradas en
el mundo discursivo del exponer Bronckart (2008: 11), con algunas secuencias del
mundo del contar. Por ende, relacionadas con el acto de produccion, se trataria de un
discurso interactivo por la implicacion de los agentes productores, que alterna con un
discurso teérico y su consecuente autonomia del enunciador.

Se ha identificado a los entrevistados con las denominaciones Caso 1, Caso 2 y
Caso 3. Se trata de profesoras de francés, italiano y portugués, que se desempenan
en universidades nacionales ubicadas en la zona centro del pais y en la Capital
Federal.

Caso 1

La docente entrevistada es formadora e investigadora universitaria. Su campo son las
lenguas romances.

Al responder sobre la situaciéon del plurilingliismo en el marco de la formacién de
formadores, la docente expone su conocimiento al respecto. En primer lugar, juzga la
formacion insuficiente: “Bien, si creo que se hablay se escribe mucho sobre plurilingtiismo
peroen el ambito de la formacién de formadores atin falta pero timidamentesurgen
algunas acciones”.

y formula una propuesta, utilizando modalizadores légicos y apreciativos:

Mira un pequerio avance para una mirada mds integrada sobre lo que significa
formar en la ensefianza de lenguas es pensar dispositivos de formaciéon donde
profesores o futuros profesores de todas las lenguas participen y emprendan
proyectos de clase de manera integrada, que pongan en didlogo desde aspectos
lingtiisticos hasta metodolégicos.
Provee seguidamente una informacién relacionada con acciones concretas oficiadas
por el Ministerio de Educacion de su provincia, con lo cual se distancia de su discurso
aunque aporta una percepcion personal: “y les resulta novedoso”. Alude a funcionarios

ministeriales cordobeses y la novedad es ofrecer capacitacién integrando docentes de
lengua materna y lenguas extranjeras, de nivel secundario y terciario.

Respecto de la insercion de la formacion al plurilingliismo en nivel de grado o posgrado,
la entrevistada provee amplia informacion en relaciéon con acciones emprendidas por la
institucién a la que pertenece. En primer lugar da su punto de vista: “Yo creo que es mds
necesario que la formacion inicial incluya esta perspectiva de trabajo y no esperemos al
posgrado. Hay pocas acciones a nivel de la formacién de grado.”

En apoyo de esta apreciacion, la docente cita dos casos de espacios curriculares de
formacién al plurilingliismo insertos en dos carreras de lenguas de la institucion de
pertenencia y la constitucion de una comision de docentes para el cambio de planes de
estudio, en los cuales se pretende innovar con la inclusiéon de espacios de formacién
al plurilingtiismo. Hasta aqui su reflexiéon concierne a la formacién continua y a la
formacion inicial.

Interrogada sobre los contenidos que una formacion al plurilingtiismo deberia incluir,
la docente explicito ampliamente su punto de vista respecto de formacion teorica:

Bueno, los contenidos deberian incluir: aspectos cognitivos del contacto con lenguas
emparentadas no conocidas (hay algunos estudios hechos), aspectos lingtiisticos
y discursivos desde una mirada comparativa entre lenguas y aspectos diddcticos
que incluyan el conocimiento de proyectos plurilingties existentes..., y prdctica:” ...
y para mi es importante que la misma instancia de la formacion sea a través de
una experiencia plurilingtie, donde el futuro profesor tenga contacto con textos en
diferentes lenguas, participe en foros plurilingties también”.

Con utilizaciéon de modalizadores deénticos, apreciativos y pragmaticos, su propuesta
evidencia una buena reflexion e implicacion en la tematica, en la que distingue tres

21



22

aspectos esenciales en propuestas pedagégicas: cognitivos, lingliistico-discursivos y
didacticos. Visualiza también la practica como fuente de experiencia fundante.

Respecto de la insercién de algunos enfoques plurales en niveles de ensefanza, la
docente solo se refiri6 al nivel primario. Propone sensibilizacion a las lenguas en el
primer ciclo de primaria y trabajo mas sistematico de comparacion entre algunas
lenguas a partir de 4° Grado. Alternan en su propuesta modalizaciones apreciativas
y deodnticas (“para mi, el nivel inicial ya podria incluir...me parece un ambito
propicio”).

Al decir:

Es importante que estos enfoques acomparnien el proceso de alfabetizacion y
dialoguen con los modos de apropiacion de aspectos lingtiisticos y discursivos en
esa etapa de la ensenianza, para eso un trabajo conjunto con el maestro de lengua

me parece fundamental

la entrevistada refuerza su percepcion respecto de la necesidad de que ensefantes de
lengua materna y lenguas extranjeras trabajen conjunta y articuladamente.

Interrogada acerca de la proyeccion del plurilingliismo como formacién per se o como
campo disciplinar independiente, la docente e investigadora sefialé como positiva la
vasta experiencia en practicas pedagogicas plurilingties. Sin embargo, consider6 todavia
restringida o insuficiente la investigaciéon a fin de establecer el marco conceptual y
objeto de estudio.

Otro aporte importante de la docente fue la narraciéon de una anécdota que da cuenta del
escaso conocimiento de los 6rganos de decision universitarios respecto de los enfoques
plurales, por lo cual no han favorecido proyectos que los incluyen:

A quienes han evaluado el proyecto (que no estdan en el palo) les ha parecido poco el
impacto. Y eso es porque no se conoce y porque aun falta que demos cuenta de como

la intercomprensién puede impactar en el desarrollo lingtiistico y discursivo.

La siguiente opinion-propuesta: “I'rabajar sobre las representaciones y avanzar en las
investigaciones en ambitos académicos son dos cuestiones clave para que este enfoque
pise mas fuerte” ...

reforzada luego por la siguiente: “Es clave para la insercion curricular que quienes
escriban los disefios curriculares para las lenguas conozcan del tema o del adolescente
(en este caso, porque era para el nivel medio”, retoman sus observaciones precedentes
respecto del desconocimiento de los propios formadores y la necesidad de profundizar
la investigacién. En estos enunciados alternan modalizadores deénticos y apreciativos.

En el final de la entrevista es invitada a agregar alguna idea que no le fue explicitamente
solicitada, la docente alude al proximo disefno curricular a realizarse en el Ministerio
de Educacion de su provincia para nivel medio. La entrevistada expresa “quiero estar
para darle mds fuerza” a esta perspectiva de trabajo en referencia a la educacién en
enfoques plurales.

A través de sus apreciaciones, en el siguiente extracto se manifiesta aiin mas el
conocimiento de la situacion y el compromiso asumido: “Gran laburo el del arfio que
viene pero clave y me parece que pocos documentos oficiales lo tienen. Quiero decir
pocos documentos oficiales de los sistemas educativos en general.”

Indica finalmente que sera responsable de una experiencia piloto de intercomprensién
en algunas escuelas primarias de su provincia, en el marco del Plan Nacional de
Educacion Obligatoria que impulsa la incorporacion de otras lenguas en la jornada
extendida.

En sus representaciones respecto de la educacién al plurilingliismo en su contexto de
trabajo, esta entrevistada evidencia poseer informacién y conocimientos pertinentes y
a su vez, una actitud muy favorable para impulsar la insercion de enfoques plurales
en la formacion inicial de los profesorados asi como en los niveles primario y medio.
En su discurso alternan el mundo del exponer y el mundo del contar en expresiones
que sefialan autonomia cuando expone o narra respecto de acciones ministeriales e
implicacion cuando expresa su vision, su intervenciéon como formadora y su sentir
respecto del “deber hacer”. Estos componentes permiten la objetivacion respecto de la
cuestion, la que se percibe anclada en sus representaciones. Todas las modalizaciones
estan presentes en su discurso. Esta conjuncién hace que sus representaciones den
cuenta de su coherencia y compromiso, emergentes de su conocimiento, intervencion e
implicacion respecto de la educacion al plurilingtiismo.

Caso 2

La docente es profesora de lengua italiana y se desempefia en un instituto de nivel
superior.

A pesar de declarar que la formacioén en el plurilingliismo no es su area especifica de
trabajo, interrogada sobre la insercion de la formacion al plurilingtiismo en la formaciéon
inicial de los profesorados de lenguas, la entrevistada expresa:

... porlo que sé de la institucion en la que trabajo (....... ), la formacién depende en gran
medida de los docentes a cargo: cuando las materias que atanen al conocimiento de
la escuela son dictadas por docentes que conocen la educacion plurilingtie, creo que
los contenidos son adecuados; lamentablemente, no siempre los docentes a cargo de
esas materias conocen la diddctica del plurilingtiismo.

La respuesta implica su conocimiento, relativo, dado que no afirma “saber”, pero
fundamentalmente su valoracién.

En la siguiente respuesta, la informacién esta modalizada por expresiones asertivas
que relativizan la fuerza de ese conocimiento:

En el drea de italiano, sé que en los tiltimos anios se hicieron cursos para los docentes
que trabajaban en las escuelas plurilingties, coordinados por una persona muy
valiosa que lamentablemente falleciéo hace muy poco. No sé cémo seguird el tema
ahora. En la formacion curricular, creo que no hay contenidos especificos.

Respectodelainclusion de esta didactica en niveles de grado o posgrado, manifiestamente
la entrevistada la incluiria en nivel de grado, es decir, formacién inicial de profesorados.

En relacién con los contenidos a incorporar en la didactica, la respuesta es muy precisa,
con utilizacion de modalizadores logicos:
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Creo que lo fundamental es incluir los aspectos formativos de la ensenanza
lingtiistica, en vez de los meramente instructivos: yo enfatizaria el enriquecimiento
cultural, la relativizacién de lo que en la propia lengua (y en la primera lengua
extranjera) estda naturalizado, la habilidad de comparacién etimoldgica e ideoldgica,
los aspectos meta-cognitivos que pueden ser aplicados de un aprendizaje a otro.

A pesar de no pertenecer al area de la didactica, como ella lo expresa, su valoracién

respecto de la inclusion de Intercomprension y de Conciencia lingliistica en niveles de
ensehanza es clara, introducida por modalizadores logicos, dednticos y apreciativos:

Creo que la intercomprensién es un elemento que puede ser muy ttil a nivel terciario
Yy universitario (y en secundarias de perfil universitario). El objetivo de despertar a
las lenguas me parece imprescindible en el nivel medio, como parte de la apertura
cultural y disciplinar que, creo, deberia ser su finalidad.
Finalmente, en la apreciacion sobre la formaciéon al plurilingtiismo como campo de

formacién independiente, la entrevistada formula un claro posicionamiento a través de
modalizaciones deonticas, logicas y apreciativas:

En principio, me parece mas que tentador. Veo como posible objecién el conocimiento
previo de mds de una lengua extranjera, lo que tal vez dificultaria el acceso de un
numero razonable de estudiantes. Creo que una implementacién como posgrado
seria mds simple: podria pensarse, como potenciales formandos, en los egresados de
los profesorados de las distintas lenguas extranjeras, y de Letras con conocimiento

de idiomas.

La respuesta implica una sugerencia, a través del analisis y propuesta de realizacién
concreta.

A pesar de que el conocimiento del tema es relativo como se ha dicho, se evidencia
su percepcion del campo de estudio y su posibilidad de aportar alguna luz a las
decisiones respecto de las perspectivas de la formacion al plurilingtiismo. Utiliza
variedad de modalizadores que otorgan a su discurso matices adecuados a las
ideas expresadas. En sintesis, la entrevistada posee una informacién relativa para
responder a las preguntas planteadas pero manifiesta una actitud muy favorable a
la insercién de la didactica al plurilingiismo. Sus representaciones dan cuenta de
esta oscilacién.

Caso 3

La entrevistada se desempefna como formadora de futuros profesores de espanol como
lengua extranjera.

A la pregunta referida a la formacion al plurilingtiismo en las carreras de profesorado
de lenguas, la entrevistada aporta su conocimiento sobre la cuestion en la institucién
de pertenencia: “En cuanto al plurilingtiismo, en donde trabajo, ... es un tema central
el formar a las futuras docentes en este aspecto”.

Y luego, para especificar de qué manera “es un tema central”, la docente aporta

informacién relevante con mucha certeza, en frases asertivas, que describen la insercién
de lenguas otras que las lenguas especificas de cada carrera de profesorado, ademas de
enfoques que relacionan la lengua extranjera con la lengua materna, “la contrastacién
(sic)’, en sus palabras.

Interrogada sobre la insercion de perspectivas plurilinglies en las didacticas de carreras
de profesorados en su universidad, la docente indica especificamente en relacion con
los enfoques plurales: “Si, y en las practicas. Aunque, en el caso de la carrera de
Espaiol, nos parece a algunos docentes que podria tener mas tiempo de dedicacion a
esto (solo tienen una didactica especifica en 3° y una practica en 4°)”

La siguiente pregunta solicitaba opinar sobre la insercién de algunos enfoques
plurales, especificamente la Intercomprension, en diferentes niveles de
ensenanza. La entrevistada no solo informa sobre su conocimiento de que en su
universidad se realiza Intercomprensiéon en las didacticas y en las practicas, sino
que ademas, se manifiesta favorable a la insercion de este enfoque en el nivel
universitario al decir: “Esto me parece excelente, para este publico universitario, de
futuros profesionales que deben leer informacién en general y ciencia de diferentes
origenes (culturales e idiomaticos).

En relacion con el nivel secundario, su opinién se circunscribe a lo sucedido en la
capital de su provincia. Considera “imposible”, en las escuelas de gestion publica y en
las de gestion privada, en las circunstancias actuales. Sin embargo:

Si me parece que en el secundario se deberia egresar con intercomprensioén, por lo

menos de una lengua. Principalmente, con el objetivo de que se puedan conocer otros

modos sociales y culturales distintos de los conocidos por un determinado grupo.

También este objetivo se puede dar en la inclusién en el nivel universitario de la

intercomprension, pero ya superado el secundario, hay que buscar que los alumnos

conozcan su profesién y la ciencia que la sustenta “en el mundo”, en directo, sin

mediar “traducciones”; y si pudieran dar a conocer trabajos suyos de este modo,

mejor!
Esta intervencién y las que siguen evidencian la actitud muy favorable de la docente
hacia los enfoques plurales, hacia las perspectivas plurilingties y su implicacion,
fundadas en su analisis de mirada didactica. En su expresion se imbrican modalizaciones

apreciativas y pragmaticas. En relaciéon con la inclusién de “Eveila las lenguas”, la
docente manifiesta enfaticamente:

Si, por supuesto. Esto se podria dar en todos los niveles, desde el preescolar hasta
el secundario (en el universitario, me parece que se podria aspirar a mds, si fue
dado correctamente en niveles anteriores). Es adecuado, ya que, como sabemos no
es necesario aprender una lengua (con lo sociocultural incluido) a la perfeccioén, sino

que es conforme con las necesidades.
Amplia luego su concepto de “necesidades” respecto del aprendizaje de lenguas:
Y si hablamos de necesidades, estamos conformando a partir de alli nuestro objetivo

en estos niveles no universitarios, que, a mi modo de ver, tienen que perseguir/

promover el crecimiento intelectual-cognitivo, el acercamiento a otros modos de ver,
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sentir y experimentar de otras personas, en otras culturas (de este modo también
se crece espiritualmente y personalmente, conociendo al “Otro”); tener una vision
mds global del mundo y las sociedades y culturas que lo conforman; bueno,

principalmente estos.

En sus representaciones sobre la educacién al plurilingtiismo, se evidencia
conocimiento contextual y reflexion experta sobre la cuestion y se percibe su actitud
en pro de los enfoques plurales. En sus respuestas alternan el mundo del exponer y el
mundo del contar. Utiliza variedad de modalizadores que imprimen ricos matices a su
discurso. Emite opiniones personales pero al mismo tiempo se distancia cuando refiere
a niveles de ensefianza y utiliza construcciones impersonales (“se podria”, “deberia”) que
implican la responsabilidad institucional. Se percibe actitud favorable a la educacién
al plurilingtiismo.

Conclusion

En las tres formadoras de formadores entrevistadas, pertenecientes a diferentes
carreras universitarias, de grado y de posgrado, con formacion disciplinar diferente
y campos de trabajo también diferentes, se percibe conocimiento, participacion y
adhesion a la educacién al plurilingtiismo y a su inclusién en la formacién inicial de
los profesorados de lengua y lenguas extranjeras. Si bien ese conocimiento es parcial
(casi circunscripto al contexto de pertenencia: institucional, geografico) y en diferentes
grados, el analisis sobre la cuestiéon atraviesa los dichos de las tres docentes. El
movimiento del discurso en cada caso oscila entre la expresion de los datos del contexto
conocidos, el posicionamiento individual respecto del tema y las sugerencias personales
respecto del qué hacer. Se trata de un discurso interactivo que alterna con discurso
tedrico y relato interactivo en algunos casos. Los modalizadores logicos, deonticos,
apreciativos, pragmaticos utilizados imprimen matices variados a la expresion de las
representaciones.

Como conclusién de estos analisis, aunque no sea posible realizar generalizaciones por
el reducido numero de casos de la muestra, surge que:

° la educacion al plurilingtiismo y en los enfoques plurales no se encuentra
aun generalizada en las regiones de pertenencia de las entrevistadas

° en alguna region del pais esa formacién teoérica y practica ya integra la
curricula de la formacion inicial de profesorados

o es necesario continuar trabajando en investigacion y en acciones
concretas a fin de instalar esa pedagogia en los documentos ministeriales

° se deberia continuar trabajando en inclusién de pedagogia de los
enfoques plurales en formaciéon docente

° todos los niveles de la ensefianza son abarcados por los enfoques plurales

° las docentes de nivel superior y universitario entrevistadas son muy
favorables a la inclusion de estas perspectivas en todos los niveles de la
ensenanza

° los enfoques plurales son valorados como necesarios en la actualidad

y relacionados con la solidaridad en el aprendizaje de las lenguas (materna y
otras) y con la aceptacion de la idea de saberes parciales, no acabados aunque
facilitadores de nuevos saberes, en formacion linglistico-discursiva.

° queda un largo camino por recorrer en la difusién de estos enfoques en
diferentes juridiscciones.
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Resumen

Durante el ano 2013 los institutos de formacion docente de la Provincia de Santa Fe,
tanto publicos como privados, fueron convocados por el Ministerio de Educaciéon para
realizar la revision de los disefios curriculares actuales de los Profesorados de Nivel
Secundario, entre ellos los de Lenguas Extranjeras (Francés, Inglés e Italiano). Este
proceso de cambio curricular se enmarca en la LEN 26.206, las Resoluciones N° 24 /07
y 74/08 y sus modificatorias del CFE, y la Res. Min. N° 1588/12.

En una primera etapa se llevo a cabo el estudio de la normativa y de los disefios
vigentes; esto proporcioné insumos para la redacciéon de los primeros borradores que
fueron puestos a consideracion de las instituciones formadoras a principios del 2014.
En este proceso de analisis y devolucion, diferentes perspectivas epistemologicas e
intereses pragmaticos entraron en tension. Los cuestionamientos esgrimidos por los
institutos llevaron al Ministerio de Educacion a reestructurar el Equipo Central de
Desarrollo Curricular y proponer una nueva logica organizativa y de trabajo.

Nos proponemos presentar aqui los avances del trabajo realizado, poniendo énfasis
en las condiciones en las cuales se gesto, los supuestos tedricos que lo sostienen y
las principales acciones que lo constituyen. Nuestro relato intentara dar cuenta del
proceso de elaboraciéon del proyecto y al mismo tiempo de las situaciones dilematicas,
los nudos conflictivos y los dialogos epistemoloégicos y ético-politicos que han emergido
para ponerlos en discusion en el espacio de apertura, escucha y debate que constituye
el intercambio académico.
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Introduccién

En las XV Jornadas y II Congreso Latinoamericano de Ensenanza de Lenguas
Extranjeras en el Nivel Superior, en 2015, presentamos esta comunicacion en nuestro
caracter de integrantes del Equipo Pedagoégico de Lenguas Extranjeras en el proceso
de innovacion curricular para la formacién docente que llevo adelante la provincia de
Santa Fe. Participamos de ese proceso desde nuestro lugar de profesoras de diferentes
lenguas, formadoras de formadores, que nos desempefiamos en institutos de formaciéon
docente de la provincia. A continuacién, nos referiremos a los avances del trabajo
realizado, poniendo énfasis en las condiciones en las cuales se gesto, los supuestos
teoricos que lo sostienen y las principales acciones que lo constituyen. Nuestro relato
intentara dar cuenta del proceso de elaboracién del proyecto y al mismo tiempo de las
situaciones dilematicas, los nudos conflictivos y los didlogos epistemolégicos y ético-
politicos que han emergido.

Durante el ano 2013, los institutos de formacién docente de la Provincia de Santa Fe,
tanto publicos como privados, fueron convocados por el Ministerio de Educacion para
realizar la revisién de los disefios curriculares actuales de los Profesorados de Nivel
Secundario, entre ellos los de Lenguas Extranjeras (Francés, Inglés e Italiano). Este
proceso de cambio curricular se enmarcé en la LEN N° 26.206, las Resoluciones N°
24 /07y 74/08 y sus modificatorias del CFE, y la Res. Min. N° 1588/12, y se realiz6é con
el acompanamiento del Instituto Nacional de Formacién Docente. En la jurisdicciéon
se conformé un equipo central a cargo de la Directora de Desarrollo Curricular, un
equipo a cargo de la Formaciéon General y otro encargado de la Formacion Especifica,
en nuestro caso Lenguas Extranjeras.

En una primera etapa se llevd a cabo el estudio de la normativa y de los disefios
vigentes (Plan Decreto 696/01); los docentes formadores fueron consultados acerca
de la vigencia de los saberes priorizados en 2001, cuando se elaboré el disefio actual,
de las areas de vacancia en esa propuesta, a la luz de las transformaciones sociales
y educativas de los ultimos afos y de los avances en el campo disciplinar, y de las
expectativas que se sostienen hoy en dia con respecto a los saberes y las practicas de
un profesor de Lenguas Extranjeras. Esto proporcioné insumos para la construccion
de una primera propuesta que fue puesta a consideracion de las instituciones
formadoras a principios del 2014. En este proceso de analisis y devolucion diferentes
perspectivas epistemologicas e intereses pragmaticos entraron en tensién. Los
debates mas intensos tuvieron que ver con la dimension del tiempo - scuantos anos
de formacion inicial efectivamente preparan a un docente para el ejercicio de la
profesion? ¢Cuantas horas de presencialidad en las aulas del instituto son necesarias?
- y se relacionaron con cuestiones pragmaticas del trabajo docente - ¢qué cambios
acarrearia la innovacién curricular en la estabilidad laboral de cada docente y en la
posibilidad de seguir desarrollandose en el ambito de experticia seleccionado? - y con
concepciones encontradas acerca de la formacion docente - ¢debe la formacion inicial
ofrecer a los estudiantes todo aquello que hay que saber acerca de la profesion? ¢Con
qué parametros se construye este todo? ¢Y qué lugar le reserva este posicionamiento
al estudiante, futuro docente? -. Los cuestionamientos esgrimidos por los institutos
llevaron al Ministerio de Educacion a reestructurar el Equipo Central de Desarrollo
Curricular y proponer una nueva logica organizativa y de trabajo.

En esta segunda etapa se procuré realizar una lectura critica de los interrogantes y

los aportes de las instituciones formadoras, a partir de la cual se definieron politicas
prioritarias y una agenda de trabajo. Como parte de esta agenda, la segunda mitad
de 2014 estuvo dedicada a poner en discusion el lugar de la investigacion en la
formacion docente, asi como posibles dispositivos para promover la integracién
entre los campos de la formacién: General, Especifico y Practico Profesional. Entre
las politicas jurisdiccionales que se pusieron en diadlogo con la normativa nacional
podemos mencionar: una distribucién mas equitativa de la Formaciéon General a
través de los cuatro anos, la inclusion de parejas pedagobgicas en todos los espacios de
Practica, la transversalizacion de la educacién para los nuevos lenguajes tecnolégicos
y la lectura y escritura académica, un particular énfasis en los sujetos de referencia en
el nivel, la creaciéon de una unidad curricular para atender especialmente la Educaciéon
Sexual Integral, la incorporacion de una perspectiva de integraciéon e inclusién en todas
las unidades curriculares y la puesta en marcha de un dispositivo para promover la
integracién entre los tres campos al interior del disefio y durante la escritura del mismo.

La loégica de trabajo propuesta a partir de la segunda mitad de 2014 tuvo la intencién de
ser participativa y pluralistay se propuso captar los intereses y las preocupaciones de las
instituciones formadoras. En este marco, continuamos involucradas como especialistas
en nuestra disciplina, interesadas en la formacién docente, y a la vez comprometidas
con el mejoramiento de la educacion. Nuestra tarea, como Equipo Pedagogico, fue
alcanzando mayor nivel de definicion a partir de la caracterizacion realizada por la nueva
gestion de Desarrollo Curricular: un equipo de docentes conocedores del sistema educativo,
que intervienen en el proceso curricular aportando la mirada pedagoégica. El proposito
central de nuestro Equipo fue escribir los borradores de los nuevos disefos curriculares
procurando hacer converger en el proceso los aportes de los actores institucionales, siempre
en coherencia con las normas nacionales y las politicas jurisdiccionales.

Para llegar a las primeras versiones de estos borradores transitamos un camino de
indagacion, lecturas, consultas, interpretacion y construccion colectiva. Tomamos
como punto de partida el Proyecto de Mejora para la Formacién Docente de Profesores
de Lenguas Extranjeras (INFD, 2011), un documento que resulta de la convocatoria
conjunta de la Secretaria de Politicas Universitarias y del Instituto Nacional de
Formacién Docente y que plantea por primera vez, en articulacion con las provincias, los
lineamientos de planificacion de la formacion docente en Lenguas Extranjeras. En este
documento se entiende por lenguas extranjeras los idiomas de la esfera internacional
que se ensefan en el sistema educativo argentino; los expertos convocados fueron,
entonces, docentes formadores de aleman, francés, inglés, italiano y portugueés.
Valoramos positivamente el Proyecto de Mejora, tanto su proceso de construcciéon como
el texto resultante; se trata de un documento que surge del encuentro, los consensos
y la produccion colaborativa entre las diversas tradiciones a la cuales representan sus
autores. Los conceptos identificados como centrales en este documento nos ayudaron
a comprender cuales son las preocupaciones, las necesidades y las orientaciones del
area en la actualidad. Estos conceptos se presentan organizados en cuatro nucleos:
Aprendizaje, Ciudadania, Interculturalidad y Practicas Discursivas. Fue a partir del
analisis de estos nucleos que se discutié y se acordd, al interior de nuestro Equipo, la base
comun desde la cual pensar la formacién docente para las tres lenguas, coincidiendo en
que la perspectiva sociocultural aporta las categorias conceptuales mas coherentes con
la normativa nacional y jurisdiccional vigente. Dicha perspectiva nos permitié definir
tres dimensiones a partir de las cuales comenzar a delinear la Formacién Especifica,
siempre en dialogo con los otros campos: la dimensién linglistico-discursiva, la
dimensién pedagoégico-didactica y la dimensién politico-pedagédgica. Habiendo definido
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y presentado estas tres dimensiones, a mediados de 2015 realizamos una consulta
a las instituciones formadoras para conocer el grado de acuerdo con los conceptos
centrales de cada una y planificar su materializacion en la estructura curricular. Las
devoluciones recibidas durante los meses de julio y agosto nos permitieron comenzar
con la elaboracién de los primeros borradores para la Formacién Especifica, y al mismo
tiempo entablar un dialogo sostenido con el Equipo de la Formacién General, mediado
por representantes del Equipo Central. Hacia fines de 2015, los borradores fueron
puestos a consideracion, analizados e intervenidos por los docentes de los institutos.

Integracion entre lenguas y campos

Como ya hemos mencionado, en la provincia de Santa Fe, la invitacién a participar
en el proceso de innovacioén curricular fue para las tres lenguas extranjeras que se
ensefan en los institutos de formaciéon docente: inglés, francés e italiano. Resulta
satisfactorio que la convocatoria haya sido para todas las lenguas y que los profesores
convocados hayamos tenido la oportunidad de trabajar conjuntamente; asi las lenguas
pudieron situarse en un nivel de paridad, lo que permitié instalar el dialogo plurilingtie y
pluricultural y los docentes tuvimos la oportunidad de familiarizarnos con otros marcos
teoricos que corresponden a distintas tradiciones culturales e historicas. Asimismo, en
este proceso pudimos identificar y debatir sobre las particularidades de la ensefanza
de cada lengua - en términos conceptuales, de tradiciones, institucionales, de politicas
educativas - lo cual nos permitié trazar un camino de desarrollo conjunto y también
tomar decisiones auténomas cuando fue necesario.

La integracion fue también el propésito del didlogo entre los tres campos, que comenzo6
a principios de 2015, y se materializ6 con particular preponderancia en la ultima parte
del proceso. En encuentros frecuentes de nuestro equipo de Lenguas Extranjeras con
un representante de la Formacién General y un representante del Equipo Central, en
dialogos no exentos de conflicto y debate, pudimos arribar a acuerdos que buscaron
fortalecer el encuentro entre los campos, sin descuidar las particularidades de la
formacién docente en Lenguas Extranjeras. Asi es como trabajamos en la inclusion de
descriptores relacionados a las Lenguas Extranjeras en las unidades curriculares del
campo de la Formacién General, y acordamos la implementacion de la pareja pedagogica
especialista-generalista en los espacios de Practica de 1roy 2do afioy especialista-especialista
en 3ro y 4to ano. Propusimos, ademas, en estos dos ultimos afnos la incorporacion de
Talleres Integradores, como parte del campo de la Practica Profesional, y consensuamos
que docentes especialistas pudieran hacerse cargo del dictado de algunos espacios de la
Formacion General, especificamente los relacionados a la investigacion.

Estas decisiones, a nuestro entender, representan alternativas superadoras a las
propuestas originales del Equipo Central, ya que tienen en cuenta las tradiciones y
epistemologias de la formaciéon docente en Lenguas Extranjeras, y a la vez procuran
introducir innovaciones. Siempre ha representado una inquietud el hecho de que la
Formacién General sea compartida, sin modificaciones, por todos los profesorados
sin importar la disciplina; en este sentido, valoramos positivamente que, a modo de
ejemplo, en la unidad curricular Historia y Politica de la Educacion se hayan incorporado
descriptores sobre las politicas lingliisticas de nuestro pais. Otra preocupacion, que
adopto centralidad y en torno a la cual giraron muchas de las decisiones tomadas, fue

la tradicional ausencia de dialogo e integracion entre los campos. Como senalamos
anteriormente, la Jurisdiccién habia propuesta la incorporacion de parejas pedagogicas
conformadas por especialistas de la disciplina y generalistas de la educacion en cada uno
de los espacios de Practica, de primero a cuarto ano, asi como Talleres de Integracion,
coordinados por estos profesores, incorporando ademas docentes de otras unidades de
la Formacion General y de la Formacion Especifica. Al interior del Equipo Pedagogico
de Lenguas Extranjeras propusimos sostener la propuesta jurisdiccional para los
espacios de Practica de primero y segundo afo e incorporar una variante a la pareja
pedagogica de Practica 3 y 4: que ésta estuviera conformada por dos especialistas en la
disciplina, uno con insercién y experiencia en los niveles inicial y primario y otro con
las mismas condiciones en el nivel secundario. Esta propuesta tuvo en cuenta que los
profesorados de Lenguas Extranjeras, al igual que los de Educacion Fisica y Educaciéon
Artistica, forman profesionales para todos los niveles del sistema educativo. Al mismo
tiempo, para sostener el espiritu integrador del disefio en construcciéon, sugerimos que
los Talleres de Integracion se ubicaran en el tercer y el cuarto ano, con el proposito de
realizar aportes multidisciplinarios al trabajo de la pareja pedagbgica de especialistas.

Desde la perspectiva que sostenemos, estos espacios de didlogo promueven la equifonia
entre los diferentes discursos académicos - los disciplinares y los pedagogicos - y entre
las diversas experiencias de los formadores - en diferentes niveles educativos -. La
construccién de un proyecto de catedra compartido, la frecuentaciéon de lecturas propias
del campo y del nivel de los otros profesores parte del equipo y/o pareja pedagobgica,
la organizaciéon de una agenda de encuentros de planificacion y acuerdos y la
predisposiciéon para alternar en las posiciones de ensenante y aprendiente con respecto
al colega promoveran, a nuestro entender, mediaciones docentes que contribuiran a la
construccién de la identidad profesional de los estudiantes.

Otra decision que se enmarca en el proyecto de establecer vinculos concretos entre
los campos de la formacion es que docentes especialistas se hagan cargo de unidades
curriculares de la Formacion General, como las dirigidas a promover la investigacién,
por ejemplo. En el caso particular de Metodologia de la Investigacion y Practicas de
Investigacién se tuvo en cuenta que las propuestas- mas alla de estar ubicadas en
el campo de la Formacién General- promueven la indagacion del campo disciplinar,
favorecen el acceso a la bibliografia en lengua extranjera de estudiantes y docentes
y ponen en foco saberes y practicas pertinentes en tanto contribuciéon esencial para
el futuro desempeno de los docentes de francés, inglés e italiano en las escuelas.
También en pos de la articulacion y la integraciéon, dentro del campo de la Formacion
Especifica, y en el caso particular de inglés, alentamos la conformaciéon del Nucleo
Practicas Discursivas de 1ro a 3er afio, que involucra la creacion y el sostenimiento
de los recursos materiales necesarios para que los docentes a cargo de espacios como
Lengua-cultura, Fonologia, Gramatica y Linglistica puedan planificar contenidos y
estrategias didacticas conjuntas.

Una perspectiva, tres dimensiones y su materializacion en la estructura
curricular

A partir de la comprension de la docencia en Lenguas Extranjeras desde una perspectiva
sociocultural, que concibe el lenguaje como una practica social, la ensefianza como
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una accién de mediacién (inter)cultural intencional y el aprendizaje como un proceso
intersubjetivo y situado (Johnson, 2009: 17), el Campo de la Formaciéon Especifica se
organiz6 en torno a tres dimensiones: la lingtiistico-discursiva, la pedagdgico-diddctica
y la politico-pedagdgica. Si bien esta claro que estas dimensiones trascienden la
especificidad de las Lenguas Extranjeras, y de hecho se materializan en selecciones y
definiciones pertinentes a los otros campos, en este apartado se presentara la logica
del Campo de la Formacién Especifica tomando como referencia la perspectiva general
adoptada y las tres dimensiones en cuestién.

La propuesta curricular se basa, en general, en la teoria sociocultural, que en el
campo del aprendizaje de las lenguas segundas y extranjeras es retomada por James
Lantolf (1994, 2011) y en el campo de la formaciéon docente en lenguas es adoptada
por Geneviéve Zarate (2002) en el contexto francéfono, por Karen Johnson (2009) en el
contexto anglosajon, y por Gabriel Diaz Maggioli (2014) en el contexto latinoamericano.

En el marco de esta perspectiva se concibe el aprendizaje como “una actividad social
dinamica situada en contextos fisicos y sociales, distribuida entre sujetos, herramientas
y actividades” (Johnson, 2009: 1). En el contexto de la formacién docente en lenguas
extranjeras, esta concepcion hace visible la incidencia de los conceptos cotidianos
acerca de la ensefianza, el aprendizaje, el lenguaje y la profesion que los estudiantes
desarrollan a lo largo de sus trayectorias antes, durante y después de la formaciéon
inicial, y propone que estos conceptos espontaneos se conviertan en el punto de partida
para desarrollar los conceptos académicos que propone la formaciéon docente (Johnson,
2009: 21). Esta propuesta se enmarca en un modelo de formacién que prioriza la
participacion de los estudiantes en experiencias generadoras de aprendizajes, en el
marco del cual el docente formador es responsable de proponer las experiencias, mediar
en los procesos de conceptualizacion y colaborar en la integracion de saberes de los
diferentes campos (Diaz Maggioli, 2014: 191).

En este sentido, prestamos especial atencién a las experiencias propuestas en el
Proyecto de Mejora, para cada uno de los nucleos, y a las palabras iniciales de Paula
Pogré (en Klett, 2011: 6) en este mismo documento:

Las experiencias formativas que ha de brindar la nueva formacién docente habrdn de
favorecer la comprensién de los temas centrales de cada campo en lugar de pensar
en la mera acumulacién de contenidos y habran de pensar también en los desafios
que se enfrentardn al intentar ensenar de manera significativa esos contenidos a

una diversidad de jovenes que habitan y habitardn las aulas de la secundaria.

Asimismo, este encuadre - la perspectiva sociocultural - permite pensar la ensenanza
como una mediacion dialégica cuyo propésito principal es el desarrollo de conceptos
socialmente construidos e individualmente internalizados. Los docentes ejercemos una
accion deliberada de mediacion entre los estudiantes y las producciones culturales,
donde la calidad de la interaccién entre estudiantes, docentes y artefactos culturales
(materiales y simbélicos) es primordial (Johnson, 2009).

Esteencuadre determina también la forma de concebir el lenguaje: como una constelacion
de practicas sociales. A partir de esta comprension del lenguaje, podemos pensar en
una gramatica del significado, significado que se construye en el marco de interacciones
sociales en contextos culturales determinados (Proyecto de Mejora, pp. 186-187). La
teoria sociocultural se encuentra también en consonancia con las teorizaciones de
Halliday (1982), Bajtin (1999) y Fairclough (2003) sobre género discursivo y las del

equipo de la universidad de Ginebra - Bronckart (2007), Dolz y Schneuwly (1997), Dolz
y Noverraz (2001) - sobre género textual. Estos autores consideran el género como
un conjunto de producciones de lenguaje orales o escritas que, en una determinada
cultura, poseen caracteristicas comunes de orden comunicacional, lingtistico, textual,
grafico, visual o de oralidad; caracteristicas elasticas, pero relativamente estables en el
tiempo. En esta linea, adoptando una mirada didactica, Dolz y Schneuwly (1997:77-
98) consideran el género como un mega-instrumento debido a que es un organizador
global que articula aspectos comunicativos, tematicos y linglisticos; en consecuencia,
puede configurarse como un instrumento didactico que interviene en el desarrollo
de la ensefianza y el aprendizaje. Para el estudiante en formacién, se trata entonces
de aprender a participar mediante la lengua en las practicas discursivas propias de
las diferentes esferas de la actividad social en la que se inscribe la lengua-cultura
extranjera, por un lado, y ademas aprender a promover y facilitar esta participacion en
sus futuros alumnos.

La dimensién Linguistico-Discursiva, asi entendida, atraviesa toda la propuesta
curricular, pero se manifiesta mas particularmente en las unidades curriculares que
abordan las practicas del lenguaje de comprension y produccién de manera experiencial
y su analisis como objeto de conocimiento y de ensefianza. En el marco de estas
practicas del lenguaje se propone promover la reflexién acerca de sus dimensiones
ideologicas, genéricas, pragmaticas, léxico-semanticas, sintacticas, morfolégicas y
fonologicas, con el propésito de contribuir a la competencia comunicativa intercultural
de los estudiantes y a su formacion docente como agentes mediadores (inter)culturales.

La dimension Pedagogico-Didactica es abordada en su especificidad en unidades
curriculares como Didactica Especifica, pero se espera también que los principios que
la sostienen sean transversales. Cabe sefialar que la Didactica no constituye un nucleo
en si misma en el Proyecto de Mejora, sino que “atraviesa la propuesta plasmandose
fundamentalmente en las metas y en las experiencias a vivenciar para lograr los
objetivos” (Klett, 2011: 151). Esta decision se justifica en la fuerte incidencia que las
experiencias de aprendizaje propias tienen en la conformacién del saber profesional:
“por esta razoén, en el documento otorgamos un valor sustancial a las experiencias a
transitar por el futuro profesor quien se impregnara asi de los aspectos didacticos de
manera directa y sostenida” (Klett, 2011: 151).

Pensar profesionalmente la ensenianza de la LCE trasciende tanto la mera transmision
de técnicas o estrategias como la historizacién de teorias de aprendizaje/adquisicién
y métodos de enseflanza. Si entendemos las propuestas de ensefianza como una
construccion metodolégica (Edelstein, 1996, 2011) en la cual se articulan las logicas del
conocimiento disciplinar con las logicas de los sujetos y los contextos particulares, los
espacios dedicados al analisis y la produccién didactica deben ocuparse de establecer
y mantener el didlogo entre la(s) perspectiva(s) acerca de la lengua que se ensena, el
conocimiento acerca de los sujetos que la aprenden y la comprension de los contextos
institucionales, socioculturales y normativos en los que acontece la ensefianza. Al decir
de Kumaravadivelu (2006: 171) la ensenanza “debe ser sensible a las particularidades
de los docentes y los estudiantes, sus intencionalidades y sus contextos”. El principio
de la particularidad (Kumaravadivelu, 2006) es coherente con la perspectiva de que
los sujetos, docentes y estudiantes, somos parte, producto y co-creadores de nuestros
contextos (disciplinares, aulicos, institucionales, comunitarios, profesionales) y ninguna
propuesta educativa puede pensarse por fuera de este entramado multireferencial.

Este dialogo es el punto de partida para el desarrollo y la implementacién de procesos
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de mediacion adecuados, en la forma de secuencias y materiales didacticos, que
promuevan aprendizajes significativos. En esta dimensién se entiende la lengua
extranjera - el conocimiento disciplinar - como una practica social, a los sujetos (nifios,
jovenes y adultos) en plural - diversos, con identidades complejas, en constante cambio
-, la educacién para una ciudadania intercultural (Byram, 2008) como el propésito
formativo primordial de la ensefnanza de una lengua extranjera y la ensefianza como
una accién de mediacion social.

Al igual que las dimensiones linguistico-discursiva y pedagogico-didactica, la
dimensién politico-pedagégica incide sobre las selecciones y definiciones tomadas en
todas las unidades curriculares, pero se materializa con particular énfasis en aquellas
que se relacionan con los aspectos sociales, culturales y linglisticos. Esta dimension
se propone iluminar la dimensiéon politico-ideolégica de la ensehanza de lenguas
extranjeras de modo que los docentes, a través de sus practicas, se comprometan con
la construccién de una sociedad plurilingiie e intercultural promoviendo el interés y
el respeto por las culturas otras. La educacién para el ejercicio de una ciudadania
intercultural involucra el conocimiento acerca de la memoria cultural propia y la del
interlocutor y de las relaciones entre las culturas, asi como el conocimiento de la vida
en comunidad y de los valores democraticos de una sociedad plural. Requiere, ademas,
una actitud de apertura e interés para involucrarse en relaciones de igualdad con otros
y para evaluar y cuestionar perspectivas y preconceptos propios. Permite ejercer la
solidaridad y la cooperaciéon (Byram, 2008) y valorar y ser parte de acciones a favor de
la paz, los derechos humanos, la democracia y el desarrollo (Osler y Starkey, 2003).

La posibilidad de realizar opciones y selecciones epistemologicas y tedricas, apoyadas
y en didlogo coherente con la normativa y las orientaciones nacionales, asi como
con las politicas jurisdiccionales, facilité el desarrollo de las propuestas para las
unidades curriculares. Tanto los constructos tedricos asociados a cada dimension
como los propésitos formativos que alentaron su seleccion orientaron la elaboracion
de descriptores y la seleccion de experiencias didacticas y aportes bibliograficos. En el
campo del disefio curricular se cruzan, como ya sefialamos, intereses y preocupaciones
de muy diversa indole; por esta razén, justamente, es de vital importancia no desviar
la mirada de las conceptualizaciones de formaciéon docente, educacién, lenguaje,
ensenanza, aprendizaje, estudiantes y trabajo docente que fueron construidas en el
proceso.

Conclusion

La conceptualizaciéon de curriculum de Alicia de Alba (1991: 59) nos brinda elementos
para aproximarnos a una valoracién de los procesos transitados y los aprendizajes
construidos. De acuerdo a la autora, el curriculum es:

la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias,
habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por
diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios,
aunqgue algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse

y resistirse a tal dominacién.

El trabajo que realizamos, como Equipo Pedagoégico, involucré la interpretacion
de la diversidad de voces que se expedian sobre la formacion docente en Lenguas
Extranjeras, adoptando diferentes formas y expresando una multiplicidad de intereses,
algunos contradictorios entre si. Hubo que leer y releer la normativa, familiarizarse con
el Proyecto de Mejora - siguiendo las pistas conceptuales, revisando la bibliografia de
base -, ser testigos, y a veces participes, de las definiciones politicas de la jurisdiccion
y gestionar, elaborar e interpretar las consultas a los colegas de las instituciones
formadoras.

En estos procesos se plantearon tensiones y contradicciones. Mientras que la normativa
nacional pretende ser orientadora, por ejemplo, en algunos momentos fue percibida como
un corset que restringia la posibilidad de mantener practicas y tradiciones legitimadas
en la jurisdicciéon. Asimismo, a pesar de que las politicas provinciales estan dirigidas a
atender necesidades educativas identificadas como prioritarias en los niveles para los
que formamos, hubo instancias en las que colisionaron con las tradiciones del campo
de la ensefianza de lenguas extranjeras. Otro caso, a modo de ejemplo, fueron los
puntos de (des)encuentro entre los marcos conceptuales que se sostienen en algunas
instituciones formadoras, algunos coherentes con el disefio vigente y otros vestigios de
planes anteriores, y la propuesta del Proyecto de Mejora, que orient6 la seleccion de
perspectivas y dimensiones realizada por el Equipo.

Nuestro rol, como Equipo Pedagobgico, estuvo también tensionado por indefiniciones
y contradicciones. El alcance de nuestra tarea fue construyéndose en el proceso de
desempenarla, lo que acarre6 algunas confusiones tanto al interior del Equipo como en
larelacion con los colegas de los institutos. Mientras que pudimos realizar selecciones en
lo pertinente a los posicionamientos teorico-epistemologicos - basadas en las lecturas,
las consultas y la reflexién -, no tuvimos injerencia en cuanto a las decisiones sobre
la materialidad, la forma, de la propuesta curricular (tiempos, recursos, dispositivos).
Esto ultimo representa una limitaciéon importante, ya que la forma es también
contenido, y cualquier innovacién teoérico-conceptual necesita de un dispositivo de
implementacion coherente con su espiritu. Asimismo, si bien entendemos que muchas
de las decisiones adoptadas en cuanto al contenido representan una innovacién -
algunas podrian concebirse como decisiones politicas, contrahegemonicas, dirigidas a
sacudir tradiciones profesionales y disciplinares no cuestionadas hasta el momento -, el
estatuto prescriptivo que adquieren ahora, en la letra del disefio curricular, las convierte
de alguna manera en mandato hegemonico y habilita que en respuesta a ellas, en plano
procesal-prdctico (de Alba, 1991), se ejerzan acciones de cuestionamiento, adaptacion
y/o resistencia. Este devenir es mas que saludable y bienvenido, por supuesto, pero
nos ubica al Equipo Pedagégico - participe-autor de algunas de las decisiones en el
plano estructural-formal (de Alba, 1991)-, que somos a la vez docentes formadoras -
agentes activas también el plano procesal-practico - en un lugar cargado de dualidad
y tensiones.

Valoramos, sin embargo, la posibilidad de haber sido participes de este proceso desde
nuestra identidad profesional constitutiva, que es la de formadoras de formadores,
y bregamos para que estos procesos de reflexion y discusion para la transformacion
sean mucho mas frecuentes. En los dos afios que transitamos como equipo pudimos
percibir dificultades de dos tipos. Por un lado, aquellas propias de nuestros encuentros
y por el otro, las que surgieron, a la hora de las consultas, en el didalogo académico-
laboral y que pusieron en evidencia la complejidad inherente a los procesos de cambio
que sacuden creencias personales, practicas profesionales y condiciones de trabajo.
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La autoevaluacion, la evaluacién institucional y curricular y la construccion de
alternativas pedagogicas y curriculares deberian ser alentadas y facilitadas como parte
de nuestro trabajo como docentes del nivel superior y transformarse en practicas de
nuestra cotidianeidad. Valoramos, asimismo, las construcciones conceptuales que se
elaboraron durante el proceso y los posicionamientos adoptados en relacién al lenguaje,
a las lenguas extranjeras, a su enseflanza y a las implicancias sociales y politicas
del quehacer de los docentes de esta disciplina. Construcciones y posicionamientos
que son el resultado del didlogo y los consensos entre diferentes lenguas, tradiciones
institucionales y realidades regionales.

Con cierta preocupacion, sin embargo, cerramos esta comunicacion sabiendo que las
autoridades ministeriales de nuestra jurisdiccion no elevaron el disefio construido al
Instituto Nacional de Formacion Docente para su evaluacion en 2015. Esto abre una
serie de interrogantes en relacién al futuro de la construccion colaborativa a la que
arribamos, de las decisiones tomadas y los posicionamientos adoptados, asi como en
relacion al valor que desde los ambitos de decisién se le asigna al trabajo y los saberes
de los docentes que nos involucramos activamente en estos procesos. Retomando las
palabras de de Alba (1991: 59), al comienzo de este apartado, confirmamos que los
contornos politicos, curriculares, disciplinares y pedagoégicos de la formacion docente
en lenguas extranjeras se definen a partir de la accion de “diversos grupos y sectores
sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios”.
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Resumen

La formacién docente es una problematica siempre actual: la revision de planes de
estudios, el diseno del curriculum, las deficiencias de los estudiantes, los cambios de
los perfiles socio-culturales docentes, entre otras muchas tematicas de interés para los
educadores, ponen en foco la cuestion de la formacién inicial de los profesores.

En este articulo presentamos, de manera dicotémica, tres opciones de formacién en lo
que respecta a la formacion de los docentes de lenguas extranjeras (LE).

Desde una perspectiva historica, podriamos afirmar que en el campo de la formacién
docente de profesores de LE se han ensayado distintas propuestas y programas;
generado debates; realizado opciones de formacién y propuesto soluciones parciales y
siempre en revision que han respondido con mayor o menor éxito a factores contextuales
y sociopoliticos.

En este articulo, recorreremos algunos de los principales debates del campo y de las
opciones de formacién asumidas. Basicamente, nos detendremos en el analisis de
tres debates/opciones de formacién que presentaremos como pares antagonicos, a
sabiendas de los matices que cada uno de ellos reviste. Nos referimos esencialmente
a los siguientes ejes: (1) formacién terciaria / formacion universitaria; (2) formaciéon
disciplinar/formaciéon ¢general?, ¢pedagobgica?, ¢profesionalizante? y (3) formacion de
docentes-expertos/ formacion de docentes-competentes.

Introduccién

La formacion inicial y el desarrollo profesional del docente de cualquier disciplina se
han transformado, en distintos momentos, en un debate publico y han ocupado a
especialistas en tanto objeto de investigacién. Preocupa a los especialistas (y a los
interesados) el deterioro de la imagen del docente, su pérdida de estatus y de autoridad,
la inercia de ciertas practicas e ideas dificiles de desterrar, al mismo tiempo que se
instalan conceptos como el profesionalizacién y la complejizacion de la tarea docente, la

atencion de la diversidad y la centralidad de la tarea docente en los procesos educativos
transformadores o incluso, en practicas innovadoras que ponen de manifiesto ciertos
avances teoérico-conceptuales.

En el campo de la formacion docente de profesores de lenguas extranjeras (LE), la
situacion no es muy diferente. También aqui se considera que la formacion del profesor
es un factor estratégico y decisivo para el desarrollo de la disciplina, la calidad de su
ensenanza y la significacién social de las lenguas extranjeras.

Cuando hablamos de formacion de profesores, nos referimos al dispositivo de formacion
definido como

[(...)] un conjunto dinamico de elementos (actores, objetivos, actividades, recursos
empleados y reglas a las que obedecen las reglas de accién e interaccion) dispuestos
de tal manera que conduzcan al logro de una finalidad educativa determinada
(Yurén y Saenger, 2006: 6)

En el interior de este dispositivo, el docente formador de formadores juega un papel
fundamental: es un mediador que

[(...)] vincula al sujeto en formaciéon con los demds elementos del dispositivo
de formacion a fin de contribuir a que adquiera las competencias y cualidades
necesarias para desempenarse en un campo profesional especifico (...) (Yurén y
Saenger, op. et loc. cit.)

En cada una de sus acciones, el mediador pone a prueba su ethos profesional, concebido
como

[(...)] el sistema disposicional del sujeto (creencia, actitudes e intenciones), puesto en

relacién con la dimensién socio-moral de problemas que debe resolver en el ejercicio

de la profesion. Dicho sistema combina la eticidad internalizada, las motivaciones

construidas, el ideal profesional que se tiene y los modos de auto-regulacién (Yurén

Yy Saenger, op. et loc. cit.)
Desde una perspectiva histoérica, podriamos afirmar que en el campo de la formacion
docente de profesores de LE se han ensayado distintas propuestas y programas de
formacion que han generado estados de situacion diversos y que han respondido
de manera parcial a algunas de las problematicas de la formacién de docentes de

LE. Presentaremos seguidamente tres de esas opciones de formacion, tratando de
ejemplificar su alcance y las configuraciones a las que cada una de ellas da lugar.

<Qué opciones para qué formacion?

Primera opcion: formacion terciaria / formacion universitaria

En nuestro pais, la formacion de los docentes tanto inicial como continua esta
garantizada por universidades estatales y privadas y por alrededor de 1100 Institutos
Superiores No Universitarios. Esta misma situacion se replica de manera mas acotada
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en la formacién de docentes de LE. Asi, cuando un estudiante decide “ser profesor de
inglés, francés, portugués, italiano...”
LE tiene dos opciones de formaciéon: o bien se inscribe en un Instituto de Formacién

Docente o bien lo hace en una universidad (nacional o privada). Cada categoria de

e iniciar una carrera de profesorado de alguna

instituciones tiene sus perfiles, sus fines, sus misiones, sus valores y sus proyectos
formativos que la hacen especifica y valorada por los diferentes publicos.

Durante muchos anos, estos dos grupos de instituciones reprodujeron sus modelos
fundadores: los Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD), distribuidos a
los largo y lo ancho del pais, formaron docentes para todos los niveles del sistema
educativo y las universidades, acompanaron ese proyecto de formacion con el desarrollo
de la investigacion acreditada. En los ultimos anos, varios cambios sacudieron esa
distribucion de tareas y en la actualidad, las instituciones prioritariamente formadoras
de docentes han ido modificando su perfil, en relacion con su tarea inicial y con la
universidad. Retomaremos aqui, algunos puntos interesantes de un articulo de Davini
(s/f) que vendra a esclarecer esta situacion.

La autora sostiene que en los ISFD comenzd, hace algunos afos, un movimiento
de “valoracion de modalidades organizacionales proximas al modelo de gestion
institucional universitaria” (5). Segun la autora citada, esta valoracién se tradujo en
la instalacion de un nuevo modelo de gestién, con cuerpos colegiados, elecciones de
cargos, concursos docentes y participacion estudiantil, similar al modelo imperante en
las Universidades. Por otra parte, Davini sefala que en “la articulacién entre el ISFD
y las Universidades, se presentan muy pocos avances y débiles resultados” (op. et loc.
cit.) ya que la articulaciéon es s6lo percibida como una posible continuidad de estudios
de los egresados, pero no como una forma de “relacion institucional” (Davini, op.cit).

Finalmente, la misma autora recalca que

[(...)] las actuales reglas de desarrollo (de los ISDF®) se basan principalmente
en el juego de la oferta y la demanda, siendo que la oferta se configura por las
disponibilidades docentes o la presién de grupos y la demanda se adapta a la

oferta, y a su vez la presiona (op.cit: 4).

Asi, estas reglas, prosigue la autora, alejan a los ISFD de su potencial y estratégica
contribucion social y cultural para el desarrollo local y, en particular, para la poblacién
que logra acceder, permanecer y graduarse en él.

Compartimos con la autora estas apreciaciones y con respecto a la primera, diremos
que entendemos que ambas instituciones se encuentran en proceso de redefinicion
de sus perfiles. Por ejemplo, la insercién en los ISFD de la investigaciéon no parece ser
muy auspiciosa ni la formacién docente especifica (area pedagobgica y de la practica
docente) parece muy desarrollada en las Universidades. Asimismo, seria fundamental
recrear los lazos entre los institutos terciarios y las universidades (mas alla de la
valoracion de un sistema de gestion), con programas de intercambio, de posgrado, de
acreditacion de estudios, de desarrollo de proyectos conjuntos, sistema de créditos, etc.
Con respecto a la segunda, entendemos que las leyes del mercado (oferta y demanda)
no pueden aplicarse en todos los ambitos relativos a la formacién docente: los ISFD
y las Universidades deben garantizar la formacion de calidad de los docentes que se
insertaran en el sistema educativo formal, con poder transformador.

Actualmente, existen iniciativas de acercamiento de las dos instituciones de formacion

3 Y nosotros podriamos agregar “de las UUNN”

de docentes de LE. Como ejemplo, pondremos el diseiio y redacciéon del Proyecto
de Mejora para la Formaciéon Docente Inicial de Profesores para el Nivel Secundario
(Ministerio de Educacion, 2011), orientado a Lenguas Extranjeras. Para llevar a cabo
este proyecto, el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) y la Secretaria de
Politicas Universitarias trabajaron conjuntamente en la convocatoria de formadores de
formadores de los IES o ISFD y de las Universidades Nacionales. Estos especialistas
representaban a los idiomas que se ensenan en el sistema educativo formal argentino,
a saber: aleman, francés, inglés, italiano y portugués. Estos actores de terreno,
provenientes de instituciones diversas y con tradiciones epistemolégicas diferentes y
a veces contrapuestas, lograron consensuar un documento marco para el posterior
disefio de planes de estudios jurisdiccionales e institucionales.

La experiencia antes mencionada nos permite augurar la superaciéon de una dicotomia
basada en dos esquemas institucionales de formacion de docentes de LE, sin contacto
entre ellos y que replican sus proyectos fundacionales, para dirigirse a un modelo
de propuestas de formaciéon complementarias, que puedan retroalimentarse. Todo
ello, dejando de lado los modelos mas bien hibridos, donde los ISFD miran a la
Universidad y copian algunos de sus caracteres distintivos (gestion, investigacion, etc.)
y las Universidades forman, a partir de un pufiado de materias, docentes express.
Entendemos que este camino iniciado debe profundizarse.

Segunda opcion: formacién disciplinar/formacion general (pedagbgica, profesio-
nalizante)

Al analizar los planes de estudios, los programas de asignaturas o las propuestas
generales de diferentes instituciones terciarias y universitarias* que forman profesores
de LE surge rapidamente que en la composicion de los mismos existen dos tipos de
saberes convocados: los disciplinares (relativos a la lengua-cultura que se ensena/
aprende) y los pedagogicos (vinculados con el saber-hacer del docente). Estos dos tipos
de conocimientos dan lugar a diferentes apreciaciones: “El que sabe, sabe y el que no,
ensena”, “el buen profesor es el que sabe su materia”, “el buen profesor es el que sabe
ensenar”, “cQué sabe el que ensena?”, “Sabe el que sabe mostrar que sabe”...todas
estas frases pueden ser dichas/escuchadas en multiples situaciones ; todas ponen
en el tapete la cuestion de los saberes disciplinares y de los saberes pedagogicos y
profesionales; unos y otros, indispensables para el ejercicio de la profesion docente, en
cualquier disciplina que sea. Si bien nadie reniega de esos saberes como constitutivos
del quehacer docente, uno de los problemas que se suele presentar tiene que ver con
las dosificaciones de unos y otros en la formacion docente: ambos saberes deben estar
presentes ¢cen partes iguales? ¢En dosis diversas?

Veamos un ejemplo en el cual esta dicotomia puede ser analizada: el marco de los
procesos de construccion del curriculum. Pasquale et al (2015) sostienen que este
proceso suele presentar tensiones derivadas del entrecruzamiento y enfrentamiento
de posturas politico-ideolégicas, pedagégico-didacticas y epistemologicas que buscan
imponerse unas sobre otras, dando a veces como resultado propuestas mosaico,
donde la dimension formativa de las lenguas extranjeras se codea con su dimensiéon

4 Un simple recorrido por las paginas webs de los ISFD y de las Universidades que ofrecen carreras
de profesorado en LE puede ser 1itil para refrendar lo que aqui se plantea.
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instrumental; la reflexion intercultural con el aprendizaje de la Cultura-otra?®; la teoria
pedagogica con la practica didactica particular, desde perspectivas antagénicas y no
desde enfoques dialécticos, como seria deseable. Asimismo, las autoras destacan el
relativo grado de autonomia que tienen las instituciones del nivel superior para la
elaboracion curricular, variable segiin las jurisdicciones de pertenencia asi como la
importancia de los componentes institucionales y socio-econoémicos (poblacion docente,
recursos humanos disponibles) que entran en juego en el disefio curricular.

Entre las tensiones que se generan en los procesos de transformaciéon curricular,
podemos sefialar la que suele producirse entre generalidad y especificidad, es decir,
entre los componentes generales de la formacién docente (materias pedagobgicas y
didacticas, residencias y practicas profesionales) y los componentes disciplinares,
vinculados a asignaturas del area de la lengua, la cultura, la fonética, la gramatica,
el analisis del discurso, entre otras, para el caso de la formacion de docentes de LE.
Segtin Madrid (2004),

Los componentes del conocimiento profesional se suelen emplear como marco de
referencia para diseniar los planes de formacién inicial del profesorado. A lo largo
de la historia, se han potenciado determinados componentes en detrimento de otros.
Por ejemplo, en los anos setenta, las instituciones pretendian ofrecer una formacion
inicial, una formacién especializada en el drea de conocimiento que se iba a ensenar,
una formacion pedagoégica y diddctica (en torno al 20% de la carga lectiva total) y
una formacién prdctica en la docencia a través de las prdcticas escolares (5)
Asimismo, otra tensiéon usualmente recurrente y convergente con la problematica

anteriormente senalada, es la que remite a la dosificacion de teoria y practica en los
curricula. Segin enuncia Madrid (op.cit):

Las encuestas que solemos aplicar para evaluar nuestra actuacién docente con
frecuencia nos indican que el alumnado se queja del cardcter excesivamente teérico
de los programas. Ademds, se considera que la teoria es poco util para formarse
como profesor. Para los alumnos, lo realmente necesario es la prdctica porque
piensan que la teoria no ayuda a resolver los problemas prdcticos del aula (4)
En respuesta a los comentarios de los estudiantes, Madrid sostiene mas adelante en el

mismo texto, la necesidad de trabajar conjuntamente la teoria y la practicay de establecer
conexiones entre ambas dimensiones, a partir de lo que llama la “metateorizacion”:

[(...)] durante el periodo de formacién inicial [se debe] favorecer la metateorizacion
a través de la reflexion. Es decir, desarrollar en el alumnado la habilidad para que
relacione la teoria con la prdctica de diferentes formas, use las teorias personales
a partir de la practica, use y reconstruya las teorias profesionales para generar
teorias personales. Pues, como afirma Williams (1999), los profesores en formacién
necesitan comprender como teorizar, cudndo teorizar y cémo organizar sus teorias.

A todo este proceso, hemos denominado metateorizacion (4-5)

En este sentido y apelando a Litwin, entendemos que

5 Cultura-otra con ¢ mayuscula remite a contenidos de orden enciclopédico y civilizacionista, vin-
culados con las artes, la historia, la literatura, etc.

[(...)] recuperar el valor de una buena formacién para la profesién docente implica
valorar la formacién tedrica y no soslayarla en aras de impartir conocimientos que

debieron ser aprendidos en los niveles anteriores del sistema (Litwin, 2009: 34)

Ahora bien, los lineamientos curriculares actuales presentan cierto consenso
generalizado en torno a que la

[(...)] formacién docente es un proceso integral que tiende a la construccion y
apropiacién critica de las herramientas conceptuales y metodolégicas para el

desemperio profesional®.

También esta bastante consensuado que la formacion docente involucra diversas areas
o campos, tales como el campo de la formacién general, el disciplinar, el pedagoégico
y el de la practica (los nombres pueden variar o subsumirse en dos o tres). Esta
formacién implica, entonces, ademas del abordaje de los saberes propios del campo
disciplinar, otras capacidades profesionales asociadas. En tal sentido, siguiendo a
Davini, planteamos que las propuestas curriculares

([---]) no sélo deben incluir niveles significativos de informacién especializada, sino
que también deben permitir a los estudiantes la comprension de sus problemdticas,
postulados teéricos competitivos y contextualizacion en las redes de interés de las

comunidades cientificas (Davini, 1997:107).

Acordamos asi con Klett, en que en la formacion

[(...)] no se trata solo de transmitir conceptos actualizados y una nueva teoria
de la ensenianza, sino que se busca la apropiacién de concepciones educativas
reflexivas que generen otras maneras de ensefiar y de actuar en las instituciones
de ensenianza. Se busca formar un docente auténomo, capaz de trabajar en equipo,

con dominio disciplinar y un fuerte compromiso ético y técnico (Klett, 2010: s/p).

A partir de este marco general planteado, nos referiremos al caso particular de la
formacion de profesores de LE. En este sentido, la primera dicotomia que aparece,
objeto de disputa entre los especialistas de las LE y los pedagogos, es la dosificacién
de cada campo. Ahora bien, las tensiones que se establecen entre el saber disciplinar
y el saber pedagogico no son nuevas: en el siglo XIX, por ejemplo, era claro que
prevalecian los conocimientos de la disciplina por sobre los conocimientos del cémo
ensefar; luego, bien avanzado el siglo XX los métodos de ensefianza desplazaron a
los contenidos disciplinares; hoy, la discusiéon no esta saldada aunque si tenemos en
cuenta, por ejemplo, la distribucién de la carga minima para las carreras de profesorado
universitario’ (2900 hs) en cada campo (campo de formacién general y pedagégica: 650
hs- campo de la formacion disciplinar especifica: 1820 hs y campo de la formacion
practica profesional docente: 430 hs) parece que se vuelve a enfatizar en el paradigma
de los saberes disciplinares.

Si entre los pedagogos y los especialistas de las LE, la cuestién -en términos de la carga
horaria- parece resolverse en beneficio del campo especifico y entonces, contentar a los
profesionales de las lenguas (cosa que no es generalizada)otro problema se plantea al

6 Lineamientos basicos sobre formacién docente de profesores universitarios. Asociacion Nacional de
Facultades de Humanidades y Educacion (ANFHE) y Consejo Universitario de Ciencias Exactas y Naturales
(CUCEN)- Ciudad de San Juan, 6 y 7 de abril de 2011.

7 Idem anterior.
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interior de una parte importante del colectivo de especialistas de la LE: en general, ese
grupo considera que la formacién disciplinar especifica es insuficiente (los estudiantes
no saben esto o aquello, les falta tal o cual cosa, no pueden hacer esto o lo de mas alla...),
condenan asi al estudiante a la falta perpetua y a ellos mismos, a la insatisfacciéon
irremediable.

Aqui aparece el otro nudo problematico de la formacion docente en LE: las
representaciones sobre qué es saber una LE, cuando se sabe una LE, cuanto hay
que saber de una LE para decir que se sabe y se puede ensenar...en sintesis, en esta
discusion, lo fundamental es determinar cuales son los puntos de referencia, los pisos
aceptables, los contextos en los cuales esa LE sera ensefniada y aprendida y los perfiles
de los estudiantes-futuros profesores.

A proposito de esta situaciéon, Perrenoud dice:

Numerosos curricula de formacién inicial se fundan en una vision prescriptiva del

oficio antes que en un andlisis preciso de su realidad. Por supuesto, nada

obliga a conformar la formacion inicial a la realidad actual de un oficio, en

todos sus aspectos. La formacién no debe estar del lado de la reproduccion, ella

debe anticipar las transformaciones. Es justamente para hacer evolucionar las

prdcticas que importa describir las condiciones y las dificultades del trabajo real de

los docentes. Es la base de toda estrategia de innovacion (Perrenoud, 2001).
Aqui aparecen los diferentes caminos para la opciéon dos: ¢énfasis en los saberes
didactico-pedagégicos? ¢Enfasis en los saberes especificos? ¢Combinacién equilibrada
de ambos? ... cada una de esas respuestas, nos propone un modelo de docente distinto.
Ahora bien, cualquiera sea la respuesta que demos, ella no deberia estar desligada del
analisis del contexto para el cual se forma ese docente. La dimensién contextual de la

formacion docente no podra ser negociada. Sin embargo, no se trata de una acepcién
restringida al contexto geografico inmediato, sino como lo sostiene Blanchet de

[(...)] una comprensiéon acabada de cada contexto pedagdgico, institucional,

educativo, social, cultural, econémico, politico y, por supuesto, lingtiistico...de una

toma en consideracién, de una focalizacién realista y eficaz en los docentes y de los

estudiantes, quienes se deberdan interrogar no soélo sobre sus prdcticas lingtiisticas

efectivas (actuales, anteriores, simultaneas, futuras, en diversas situaciones) sino

ademads y sobre todo, sobre sus representaciones de las lenguas, del plurilingtiismo,

de las relaciones humanas, de la comunicacién, y de la educacion, es decir,

sobre las significaciones variables que las personas implicadas atribuyen a los

comportamientos, a los discursos, a los proyectos (Blanchet, 2009: 2).
Insistimos entonces en la relevancia del contexto en el que se forma el futuro docente y
para el cual se forma. Con respecto al primero, en el apartado anterior dimos algunas
pautas de los dos grandes contextos de formacién (ISDF o Universidades), con improntas

diferentes y proyectos educativos particulares. En el caso de los contextos para los
cuales se forma, es importante retomar las palabras de Borja (2005):

El contexto se constituye en el espacio en el cual el conocimiento adquiere significado.

La educacién no se puede entender al margen de un contexto, al margen de la

sociedad. Una educacién divorciada de su contexto carece de valor (s/p)

Asi, un conocimiento exhaustivo de la realidad y de sus problemas se impone en toda
formacién docente que intenta ser un motor de cambio y de transformacién.

Tercera opcion: formacion de docentes-expertos/ formacion de docentes-compe-
tentes

Si bien esta tercera opcion puede parecer similar a la anterior, el punto de partida es
diferente. En este tercer caso, partimos del doble estatus que tiene aquel que aprende
una lengua extranjera para ensenarla, es decir, aquel que es, a la vez, siempre y a cada
momento, un estudiante de la lengua y un futuro docente.

Tradicionalmente, los ingresantes a los profesorados poseian conocimientos de la LE
que les permitian avanzar en el campo disciplinar sin demasiadas complicaciones. Hoy,
esta ventaja relativa del inicio de la formacién no esta generalizada; al contrario, los
estudiantes que inician sus estudios en LE conocen poco o nada de la LE que en 4 afios
deberan aprender para ensefar.

En la situacién anterior, retomamos los aportes de Klett quien afirma que en nuestro
pais la corriente positivista, que dominé gran parte del Siglo XX, se tradujo en la
formacién de docentes de LE:

[(...)] por un enciclopedismo generalizado, buiisqueda de erudicién, planes de estudio
que revisan todos los movimientos literarios, todos los periodos historicos, todas las
orientaciones metodolégicas, etc. Frente a esta opcién epistemoldgica, el correlato
pedagdgico muestra una preocupaciéon bastante generalizada por la memorizacion de
listas de autores, enumeraciones de fendmenos, fechas, reglas o leyes (op.et loc. cit)

Frente a esta postura, se visualizan otras que intentan poner en foco la formacion de un
docente de lenguas extranjeras competente, entendiendo que la competencia pasa no sélo

[(--.)] por la identificacién de las situaciones que hay que manejar, de los problemas
que hay que resolver, de las decisiones que hay que tomar, sino también por la
explicitacion de los saberes, de las capacidades, de los esquemas de pensamiento
y de las necesarias orientaciones éticas. Actualmente, se define en efecto una
competencia como la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones
andlogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rdpida, pertinente y
creativa, miultiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién, de evaluacién y de
razonamiento” (Perrenoud, op. et loc. cit)
Cada uno de los términos de la opcién que presentamos parece responder a un modelo

de formacion docente (De Lella, 2003), mas o menos implicito, mas o menos hegemonico,
mas o menos monolitico.

Segun De Lella (op.cit), se podrian mencionar cuatro modelos de formacién docente que
implican diferentes concepciones de la ensefianza y de las funciones del docente, entre
otros aspectos. Segun este autor, estos modelos son:
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1. E1 modelo practico-artesanal concibe a la ensefianza como una actividad
artesanal, un oficio que se aprende en el taller. En esta vision, el conocimiento
profesional se transmite de generacion en generacion y es el producto de
un largo proceso de adaptacién a los centros educativos y a su funcion de
socializacién. O sea, el aprendizaje de ese conocimiento profesional supondria
un proceso de inmersiéon en la cultura de los establecimientos escolares,
mediante el cual el docente se socializaria dentro de la institucion, aceptando
la cultura profesional heredada y los roles correspondientes. Entonces, se da
un neto predominio de la reproduccion de conceptos, habitos, valores, de la
cultura legitima. Por ende, en el ambito de la formacién se trataria de generar
buenos reproductores de los modelos socialmente consagrados.

2. La modelo academicista especifica que lo esencial de un docente es su
sélido conocimiento de la disciplina o disciplinas que ensena. La formacion
asi llamada pedagogica —como si no fuera también disciplinaria— pasa a un
segundo plano y suele considerarse superficial y hasta innecesaria. Por lo
tanto, los conocimientos pedagbgicos podrian conseguirse con la experiencia
directa en los establecimientos, si consideramos que cualquier persona con
estudios y formacion académica puede convertirse en educador. A la vez, el
modelo plantea una brecha entre el proceso de produccion y reproduccion del
saber, en tanto considera que los contenidos a ensefiar son objetos a transmitir
en funcién de las decisiones de la comunidad de expertos. El docente no
necesitaria el conocimiento experto, sino las competencias requeridas para
transmitir el guién elaborado por otros, como un locutor habil. La eventual
autonomia se ve como riesgosa, fuente de posibles sesgos.

3. El modelo tecnicista-eficientista apunta a tecnificar la ensehanza, con
economia de esfuerzos y eficiencia en el proceso y los productos. El profesor
seria esencialmente un técnico: su labor consistiria en bajar a la practica,
de manera simplificada, el curriculo prescrito por expertos externos en torno
a objetivos de conducta y medicién de rendimientos. En esta racionalidad
técnica, pues, el docente no necesita dominar la légica del conocimiento
cientifico, sino las técnicas de transmision. Entonces, no sé6lo esta subordinado
al cientifico de la disciplina, sino también al pedagogo y al psicologo.

4. El modelo hermenéutico-reflexivo. Este modelo supone a la ensenanza
como una actividad compleja y, como ya se menciono, sobredeterminada
(en particular, por el contexto macrosocial, macroeducativo e institucional)
y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas.
En esta perspectiva se estima que el docente debe enfrentar, con sabiduria
y creatividad, situaciones practicas imprevisibles que exigen a menudo
resoluciones inmediatas para las que no sirven reglas técnicas ni recetas
de la cultura escolar. Se construye personal y colectivamente: parte de las
situaciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopoliticas),
que intenta reflexionar y comprender con herramientas conceptuales, y luego
vuelve ala practica paramodificarla. Sedialoga conlasituacion interpretandola,
tanto con los propios supuestos (practicos, teéricos) como con otros sujetos
reales y virtuales (alumnos, colegas, autoridades, autores). Los textos son
pre textos, que posibilitan y generan conocimientos nuevos para interpretar
y comprender la especificidad de cada situacion original, que también se
transforma. Se llega asi a un conocimiento experto, el mejor disponible para

dar cuenta de aquella practica primera, ahora ya enriquecida y modificada;
posible portadora de eventuales alternativas, de un nuevo dinamismo
transformador. En suma, se apunta a formar un docente comprometido con
sé6lidos valores (no neutro). Un docente abierto, con competencias polivalentes;
entre otras, y muy especialmente, con la capacidad de partir de la practica en
el aula, institucional, comunitaria, social; y de identificar, explicitar, poner
en cuestion y debatir tanto sus principales supuestos, rutinas y estereotipos
como ciertos condicionamientos que sobredeterminan el ejercicio docente,
desde la biografia escolar previa hasta algunos aspectos macrosociales,
macroeducativos e institucionales (22-23)

Asi, el modelo practico-artesanal se actualizaria en una perspectiva de la observaciéon y
la practica docente donde prima la copia y reproducciéon de los comportamientos de los
expertos; el modelo tecnicista-eficientista favoreceria el aplicacionismo de decisiones
curriculares, metodolégicas y disciplinares, tomadas por los especialistas, en esferas
en las cuales el docente no participa. Por su parte, el modelo academicista esta cerca
del enciclopedismo descrito por Klett mas arriba y, entre otras cosas, supone que quien
sabe, puede ensenar®. Finalmente, el modelo hermenéutico-reflexivo nos acercaria a lo
que entendemos como docente competente, es decir, como aquel que se forma, desde
marcos éticos e ideologicos, para desarrollar sus actividades en contextos que requieren
respuestas Unicas, construidas por el docente a partir de la puesta en marcha de
procesos de acercamiento y distanciacién entre la teoria y la practica.

Simplificando la categorizacion de Delella y focalizandonos en la formacion de los
docentes de LE, podriamos remitirnos a los dos grandes modelos de ensenanza,
desigualmente repartidos e identificables en los diferentes en los programas de estudio
de las carreras de formacion de docentes de LE, planteados por Areizaga (2001). Por un
lado, el modelo llamado informativo o cognitivo y por el otro, una perspectiva formativa o
procesual. Aunque el paradigma epistemolégico actual propicia un desplazamiento del
primero al segundo enfoque, aquél no ha sido erradicado de los programas de estudio
de la formacion docente; antes bien, la cohabitaciéon parece ser de rigor. Como resultado
de esta situacion, nos encontramos, en muchos casos, con actualizaciones didacticas
hibridas, que se nutren de posicionamientos encontrados y dificilmente reconciliables.
Repasemos brevemente las principales lineas directoras de cada enfoque.

En el caso de la perspectiva informativa, el estudiante-futuro profesor debe adquirir un
conglomerado de conocimientos declarativos (vinculados con el saber algo: la lengua,
la fonética, la cultura, las metodologias, etc.). La actualizaciéon didactica de este modelo
implica principalmente la transmision-restitucion de este tipo de informaciones. En lo
que respecta a la segunda perspectiva, el componente cognitivo (los saberes declarativos)
se acompanan de otras capacidades (actitudinales, procesuales, contextuales) que
deben ser atendidas (sensibilizacion a las problematicas interculturales, a la ciudadania
linguistica, a la diversidad lingtiistico-cultural, etc.). En este paradigma, el formador de
formadores y el estudiante-futuro profesor se definen no sélo por sus estatus y roles en
el seno de la relacion didactica sino como agentes socializados en una cultura y en un
contexto socio-cultural dados. Asi, este enfoque propicia la toma en consideraciéon de los
contextos de ensefianza-aprendizaje, la relativizacién cultural, el pensamiento relacional
y critico, la observacion, la reflexion y la disposicién a comprender, presentando asi un
valor formativo superior: no se trata sélo de conocer sino de educar/se en la relacion
con el otro o en lo que Byram llama “socializacion terciaria” (citado por Areizaga, op. et

8 Cf. con la imagen del nativo en el campo de la ensenanza-aprendizaje de las LE
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loc.cit) Este tipo de socializacion va mas alla de la adquisicion de la tolerancia hacia la
diferencia y la alteridad, requiere de una modificaciéon en los modos de pensar y actuar
frente al otro y privilegia un punto de mira: “el hablante intercultural”

[(...)] que puede aplicar su competencia lingtiistica y su conocimiento sociolingtiistico
de la relacion entre lengua y el contexto en el que se usa, para (1) manejarse en la
interaccién entre limites culturales, (2) para anticipar los malentendidos causados
por las diferencias en los valores, significados y creencias, y (3) para hacer frente
tanto a las demandas afectivas como cognitivas a la hora de implicarse con la alte-

ridad (Byram: 1995: 25 citado por Areizaga, op.cit: 165).

Conclusion

Hemos recorrido tres opciones en la formacién de docentes de LE. Si bien no existe
linealidad en los procesos debido a la multiplicidad de factores que intervienen en
ellos, podemos inferir que cada opcién conlleva perspectivas de formacion especificas y
prefigura modelos docentes de profesor de LE particulares. Al ejercer nuestra libertad y
responsabilidad en la eleccién estamos construyendo nuevos perfiles, nuevos modelos,
nuevas identidades docentes. Nos dice Perrenoud:

No se pueden formar profesores sin hacer opciones ideolégicas. Segiin el modelo
de sociedad y de ser humano que se defiendan, las finalidades que se asignen a
la escuela no seran las mismas y en consecuencia, el rol de los profesores no se
definira de la misma manera... No se privilegia la misma figura del profesor segun
se desee una escuela que desarrolle la autonomia o el conformismo, la apertura
al mundo o el nacionalismo, la tolerancia o el desprecio por las otras culturas, el
gusto por el riesgo intelectual o la demanda de certezas, el espiritu de indagacion
o el dogmatismo, el sentido de la cooperacién o la competencia, la solidaridad o el
individualismo (Perrenoud, op. et loc. cit)

Muchas de estas opciones ya fueron analizadas por los diversos actores, en diferentes
espacios organizacionales, politicos, institucionales®. De hecho, la letra de los planes de
estudios!®para la formacién docente retoma varias de las ideas aqui mas innovadoras
plasmadas en muchos de los documentos oficiales producidos en este ultimo tiempo.
Ahora bien, en muchos casos, el desfasaje entre el/los discurso/s circulantes en
fundamentaciones y justificaciones y las propuestas curriculares deberia ponernos en
alerta a la hora de pensar y de re-pensar la articulaciéon entre los principios y las
propuestas concretas.

9 Nos referimos, entre otros ejemplos, a las discusiones que se desarrollan, desde hace varios afos,
en el seno de la ANFHE (Asociacion Nacional de Facultades de Humanidades y Educacion) y la SPU en lo
que concierne a los planes de estudios y a las acreditaciones de carreras de profesorados universitarios;

a las acciones conjuntas del INFD y de la SPU que culminaron en el disefio del Proyecto de Mejora para la
Formacioén Docente que ya ha sido mencionado en este articulo, a las innumerables reuniones cientificas y
asociativas en las que participan activamente los profesores de lenguas extranjeras de nuestro pais y en las
cuales el tema de la formacién docente esta siempre presente.

10 Cf. Planes de estudios jurisdiccionales como el de la Provincia de Santa Fe o institucionales como
el del IES en Lenguas Vivas Juan R. Fernandez, por citar s6lo dos ejemplos.
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Resumen

El texto se focaliza en la formacion de docentes de lenguas extranjeras y se estructura
en torno a tres ejes: la nociéon de sacerdocio, el tema de los saberes y los diferentes
aspectos de la diversidad. Se discute asi, en primer lugar, la idea de sacerdocio a partir
de reflexiones de Bronckart y su definicién del trabajo docente. En lo atinente a los
saberes, la autora defiende la importancia de los mismos en la carrera de un profesor y
se opone a muchas posturas de la posmodernidad que hacen hincapié en las opiniones
e interpretaciones. Al abordar la tematica de la diversidad, luego de definirla en sentido
amplio, se la subdivide en tres campos. Por un lado, se analizan las particularidades
cognitivas de los individuos y, por otro, se observan diferentes soportes y técnicas del
aula. Se pone especial énfasis en los relatos autobiograficos en tanto herramientas de
gran valor cuando en la formacién se otorga un lugar privilegiado al sujeto como artifice
de su propio recorrido. En ultimo lugar, se discute el tema de la diversidad en el campo
lingtistico observandose tanto la diversidad interna de una lengua como la externa
o sea cuando ésta entra en relacion con otras lenguas. La armonia entre sacerdocio,
saberes y diversidad es un reto en el camino docente.

Introduccién

Desde diferentes ambitos que comprenden las asociaciones de profesores, los te6ricos de
la didactica, las autoridades de las jurisdicciones educativas, entre otros, se reivindica
el papel central que cumple la formaciéon docente. Como lo preconizaran reiteradamente
Galisson (1995) y Galisson y Puren (1999) una formacién soélida y reflexiva lograria
tanto un mejor posicionamiento de la didactica de las lenguas-culturas en el campo
disciplinar como un desempefio docente mas auténomo y critico. Esta emancipacion
deseada del profesor se cristalizaria en una mayor amplitud de criterios para resolver
los imprevistos de aula y una menor sujecion a materiales universalistas producidos
en contextos muy diferentes a los nuestros. Hoy en dia, resulta evidente destacar
la complejidad de situaciones en las cuales acttan los docentes de lenguas y donde

deberan concebir secuencias didacticas motivantes, eficaces y contextualizadas. En
este trabajo proponemos una reflexién sobre la formaciéon docente basada en tres
ejes centrales: sacerdocio, saberes y pluralidad. Con apoyo de concepciones teéricas
actuales se expondran pistas de reflexion sobre la formacion docente en la esperanza
de que las lineas propuestas ayuden a los docentes a generar dispositivos didacticos
acordes con las exigencias del momento.

El sacerdocio docente

Ensenar para formar docentes es un acto complejo porque supone, en primer lugar,
luchar contra la desvalorizacién constante que desde siempre ha sufrido el trabajo
docente. La crisis a la que aludimos se visualiza en la desprofesionalizacion, la pérdida
de estatus social o el deterioro de dominio de conocimiento experto. Esta depreciaciéon
se pone de manifiesto por encima del “métier” o trabajo del docente pues se prioriza
el caracter de sacerdocio de nuestro accionar. Al respecto dice Bronckart (2009: 122):

No, la enserianza no es un sacerdocio, sino un verdadero trabajo: no, no son los
maestros “illuminados”, dotados de un hipotético “don”. Al contrario, son trabajadores
que tienen que aprender, como cualquiera, su “métier” y ganar experiencia, lo que

les permitira volverse cada vez mds profesionales.

Por mi parte, comparto parcialmente el juicio de Bronckart. Creo que ensenar hoy,
en Argentina, puede tener una parte de sacerdocio en el sentido de la entrega que
exige. Los publicos heteroclitos a los que se esta expuesto, el alto namero de horas de
clase que dictan los docentes de lenguas, las distancias a recorrer de una instituciéon
a otra constituyen verdaderos desafios a superar. Ademas, la palabra sacerdocio nos
conecta con una funcién respetada, algo que los profesores necesitan. Asi, la definicién
de sacerdocio comprende las palabras “dedicacién a una tarea/ trabajo noble” y los
calificativos “con gran empeno y fidelidad” segin el Diccionario Manual de la Lengua
Espanola Vox (2007). Otro punto que nos lleva al sentido de sacerdocio de nuestra
profesion es que: “El aprendizaje no es un proceso puramente cognitivo o psicologico,
sino que puede depender, de forma crucial, de la relacion social entre profesor y
alumno” (Stubbs, 1984: 153). En el mismo sentido, Moita Lopes (1998) argumenta que
los significados generados en el aula tienen mas crédito social que en otros contextos
por el papel de autoridad que los profesores desempenan en la construccion de los
mismos.

En el mismo orden de ideas, el académico francés Orsena (2014) recalca que casi
siempre hay un profesor que ha marcado sensiblemente nuestras vidas. Agrega que un
buen docente actuaria como alguien que impulsa posibles suefios pues debe sentir el
potencial del alumno y ayudarlo a que lo desarrolle. Mazza (2014: 117) sostiene que “el
aprendizaje es un proceso de naturaleza libidinal”. Operan factores determinados por
las relaciones que los participantes mantienen con el saber asi como los deseos que
sostienen el proyecto de aprender y la intencién de ensefar. Existe un juego de deseos
como lo ha senalado Filloux (2000). Importa entonces entender como se articulan
estos deseos. Recordemos que al igual que en el gabinete del analista, la situacién
de ensefanza-aprendizaje genera condiciones para la emergencia de fenémenos
transferenciales en los que se enlazan el amor y el odio.
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Asi, el docente es depositario de emociones por parte de los alumnos, emociones que
van desde la fascinacién o encantamiento al fastidio o agresién. En el caso del profesor
de idiomas esta realidad resulta atiin mas acuciante. La figura del docente ante el
principiante es especialmente impactante por, al menos, dos razones. En primer lugar,
evocamos la fragilidad y desestabilizaciéon del alumno reducido a ser un sujeto que
balbucea con lentitud e inseguridad segmentos de enunciado. Como dice Revuz ...)
en una situacién de no saber absoluto, es volver al estadio del infans, del bebé que aun
no habla, (re)hacer la experiencia de la impotencia de hacerse entender” (Revuz, 1997:
215). En segundo lugar, destacamos el peso que tiene la voz del docente en el aula.
Esta se enlaza con nuestros archivos memoriales y se une a las voces de los seres del
entorno inmediato que pronunciaron las primeras palabras cargandolas de sentido.
En estas conexiones que la voz teje con momentos gratos o desagradables se juega
la transferencia de la que hablabamos. Comprender la naturaleza de los fenémenos
transferenciales establecidos entendiendo el juego del deseo entre maestro y alumno
constituye quizas uno de los “trabajos con gran empefnio” que construyen el sacerdocio
al que hicimos referencia.

La transmision de saberes

En esta parte de la exposicidon transitaremos un terreno movedizo. Tradicionalmente,
el profesor posee un mandato social que supone reducir la distancia entre individuos
desposeidos de un cierto saber y el propio docente, depositario de conocimientos. La
relacion formador / alumno es por naturaleza desequilibrada o disimétrica. La funciéon
del formador en tanto miembro de la institucion educativa es instruir al futuro profesor
con estrategias que comprometan e involucren a este ultimo. El docente no es solo un
animador, debe transmitir saberes y lograr que se encarnen en el sujeto aprendiente.
Sin embargo, la idea que domina los debates de la posmodernidad (1970-2000), segiin
Ferraris (2014), es que no hay hechos sino interpretaciones como lo postulara Nietzsche
(1972: 155). Toda realidad seria entonces infinitamente manipulable. Por nuestra parte,
nos alejamos conscientemente del discurso politicamente correcto que promociona a
ultranza una serie de acciones con prefijos “co”: co-aprender, co-construir, co-crear,
co-articular, co-producir, etc. Vemos en ese discurso mucha demagogia. Una dosis
homeopatica de actividades “co” resulta suficiente en la formaciéon de un profesor.

En este sentido, Orsena (op. cit.) afirma: “Hoy ya no hay mas respeto por el saber. Se da
igual importancia a la opinién. Son los efectos perversos de Internet. (...) Es ignorancia
pura descartar o rechazar el saber”. Sin entrar a discutir a favor o en contra de Internet,
actividad que nos llevaria muy lejos, compartimos la defensa de los saberes. La opiniéon
tiene lugar en el aula en determinados momentos pero el saber cientifico deberia ocupar
un espacio privilegiado. Kuntz apoya ideas similares. Sefiala que “el postmodernismo
es un movimiento filoséfico, politico social y artistico que se caracteriza principalmente
por sus criticas a la fe en la ciencia, el progreso y la universalidad de la razén” (Kuntz
(2014: 583). No cree en absoluto que “las acciones ‘participativas’, en las que todas
las opiniones tienen igual valor que la palabra cientifica ayuden a ir mas alla de las
confrontaciones” (op. y loc. cit.). El acceso a la informacién que promueve Internet “puso
fuera de moda las ‘cabezas bien llenas’ [alusién a Montaigne] para favorecer la rapidez,
la agilidad y la creatividad. Pero, por otra parte, nos amenaza con embrutecernos par
el requerimiento excesivo que supone” (Eltchaninoff, 2014: 45).

En consonancia con lo expuesto bregamos por la inclusion de saberes en la formacién lo
que no supone la introduccién de un cuerpo teorico aislado de la realidad. Al contrario,
implica que la formacién prevea una alternancia integrativa entre el trabajo de campo
focalizado en practicas responsables y el aprendizaje de saberes. Los saberes y el
distanciamiento critico aseguraran una practica reflexiva en lugar de una sucesién de
aspectos teoricos desencarnados y dispares. Un buen aprendizaje del oficio de profesor
necesita la implementacién de un trabajo en el medio real donde emergen problemas
y, por otro, una soélida formaciéon general y disciplinar que permitan enfrentar los
planteos del contexto. En este sentido hacemos nuestras las palabras de Chiss en el
sentido de que debemos terminar con el modelo de la transposicion didactica y sus tres
niveles: “del saber cientifico al saber ensenable, del saber ensenable al saber ensefiado
y del saber enseniado al saber incorporado” (Chis, 2010: 42). Como dijimos, resulta
pertinente imaginar un movimiento interactivo entre un proceso descendente (teorias,
bases, conceptos que ayudan a la practica) y un proceso ascendente que evidencia el
impacto retroactivo de la experiencia contextual sobre las teorias. Ademas, recordemos
que solo se puede ensenar adecuadamente aquello que uno domina bien. Hacemos
nuestras las palabras de Jean Jaurés cuando dice: “No se ensefia lo que uno quiere;
diria mismo que no ensennamos lo que sabemos o lo que pensamos que sabemos: solo
enselamos o podemos ensenar lo que somos” (Jaures, 1964: 123)

Los Lineamientos curriculares para la formacién docente inicial orientados a lenguas
extranjeras realizado por un equipo plurilingltie federal (Klett et al., 2011) son un
claro ejemplo del ensamblado tedrico didactico aqui propuesto. Teniendo en cuenta el
contexto historico y social actual, los lineamientos curriculares procuran responder a
la pregunta ¢qué debe comprender un docente durante su formacién, desde un punto
de vista teédrico y practico? Damos a comprender el sentido de actuar con flexibilidad
frente a las variadas situaciones que se le presentan (Castellotti, 2001). No se trata
entonces de hacer una lista de contenidos sino de comprensiones dentro de los cuatro
ejes que vertebran la propuesta: aprendizaje, ciudadania, interculturalidad y practicas
discursivas. Los caminos planteados son diferentes pues los saberes nombrados como
“comprensiones” se engarzan a partir de un contacto constante con la experiencia
vivida y la reflexion. La biografia linglistica, el diario de aprendizaje o de formacion
son herramientas que favorecen la reflexion y la toma de conciencia de los recorridos
lingliisticos y profesionales de los futuros docentes.

Cicurel y Aguilar (2014: 9) destacan la importancia de la reflexiéon y observan el valor
de la misma cuando se pone en perspectiva una actividad realizada. Llaman “recul
épistémique” (perspectiva epistémica) al descubrimiento de las razones que impulsaron
una acci6on logrado por medio de verbalizaciones. El contacto con la huella en un escrito,
por ejemplo, o el recuerdo permiten una conceptualizacion. Este trabajo retrospectivo
tiene inmenso valor formativo. Las nociones desarrolladas estan estrechamente
relacionadas con una concepciéon de la didactica de las lenguas en tanto disciplina
generalizadora, reflexiva y con una impronta praxeologica o sea que busca estudiar la
acciéon humana o praxis. Una disciplina que toma en cuenta las culturas linglisticas y
educativas del entorno y procura “crear una sinergia o interaccién entre las exigencias
de conceptualizacién y de contextualizacion” segiin Causa, Galligani y Vlad (2014: 10),
(traduccion propia).

En sintesis, proponemos un camino que conjugando saberes, conocimiento del terreno
y reflexiébn contemple las practicas sociales de referencia, tal como las ha definido
Martinand (2001: 20). Segun el especialista, se trata de un “conjunto de actividades

55



56

sociales que sirven de referencia para construir el saber a ensenary el saber ensefiado. La
nocién incluye todas las practicas en todos sus aspectos: los componentes discursivos,
no verbales, explicitos o implicitos, individuales o colectivos”. Asociar un aprendizaje
dado a una practica de referencia contribuye a dar sentido a la enselanza-aprendizaje
y nos lleva a las preguntas: ¢como se conecta, desde un punto de vista social, lo que
estoy ensenando?; ¢sen qué le sirve o ayuda al sujeto al que se lo transmito?

Apertura hacia la diversidad

En el tercer apartado de nuestro recorrido nos referiremos a la necesidad de preparar
al futuro docente para trabajar eny con la diversidad, entendida en un sentido amplio
como la desemejanza de individuos o situaciones en campos diferentes. Observaremos,
en primer lugar, a los sujetos y los modos variados que utilizan para el procesamiento
de la informacién. Sabido es que las particularidades cognitivas de los individuos son
desiguales. El concepto de estilo cognitivo esta ligado a lo dinamico procesual, siendo
definido “como la forma de moverse hacia una meta” segin Constantino (1995: 164).
Existen dos grandes grupos de individuos segun esta caracteristica: los serialistas y
los globalistas. Los primeros necesitan separar los elementos y hacer una sucesion
con las dificultades para aprenderlas una tras otra. Tienden a construir poco a poco
su competencia por secuencias regulares de mini-conjuntos que convergen hacia
uno mayor. Son prudentes y proceden, sobre todo, deductivamente. Los globalistas,
en cambio, se apoyan en las relaciones de conjunto entre el todo y las partes. Son
arriesgados, divergentes, necesitan la libertad, en tanto que los serialistas deben ser
guiados y contenidos. A los fundamentales tipos cognitivos antes descriptos se agrega
un tipo mixto o versatil.

Pendanx (1998: 31) reagrupa a los aprendientes en pares que recubren nociones
antagoénicas. Define alumnos “reflexivos o impulsivos, segin el tiempo de reaccion que
necesitan para dar una respuesta que los primeros suponen segura y correcta mientras
que los otros la consideran aproximativa”. El grado de tolerancia con respecto a la
ambigtiedad, el absurdo o la fantasia también varia segin los alumnos. Retomando lo
dicho anteriormente y en palabras de la especialista de Salins (1996: 42):

Hay alumnos que comunican con una fuerte referencia al contexto, otros con escasa

referencia a aquél; hay quienes necesitan una explicacion metalingtiistica, a otros

les basta con una presentacion implicita de la gramdtica, confian en sus intuiciones;

algunos necesitan comprender cada elemento de una oracién y otros, en cambio, son

muy habiles para (re)construir sentido a partir de algunos elementos conocidos y de

la facultad de anticipar y hacer hipétesis. Los hay maravillosamente ‘auditivos’ y

los hay mads ‘visuales’. La memoria de unos no es la de otros (nuestra traduccién).
La diversidad de estilos cognitivos de nuestros alumnos debe entonces ser atendida
de manera especifica en el aula. Asi, es necesario contemplar que los “visuales” se
sienten muchas veces agobiados por la oralidad vivida como muy ansiégena. Adquirir
los sonidos ajenos a la lengua madre “no es natural a juzgar por las risas explosivas

o los bloqueos que suscita (...). Esta inmersién en la lengua extranjera aparece como
una amenaza que se vive como un ahogarse”, segin Revuz (1997: 215). Estos mismos

aprendientes se alivian cuando se enfrentan al escrito, un verdadero salvavidas. Otras
personas, en cambio, recorren “los sonidos nuevos e incorporan con facilidad su
musica. Y esto a un punto tal que son capaces de producir largas frases que crean
una ilusién aunque carezcan de sentido” (Revuz, op. y loc. cit.). Se trata entonces de
alternar actividades diversas que convoquen a aquellos de un estilo determinado en un
caso y a otros, de diferente orientacion, en la nueva propuesta.

Otro aspecto que deseamos atender es el relativo a la diversidad de soportes y técnicas
que ayudan a mantener vivo el interés en el aula. Proponemos alternar el contacto
con el formato papel y virtual, con videos o cine. En cuanto a las técnicas, hoy en
dia, se observa un singular interés por los relatos autobiograficos de alumnos en
formacion. En este tipo de escrito suele haber indicios ligados tanto a las experiencias
linglisticas y formativas de los sujetos como al mundo representacional de los mismos.
Los relatos autobiograficos suelen proveer informaciéon relevante sobre la biografia
escolar de los futuros docentes. Perrenoud (1993) senala que dicha biografia sostiene
inconscientemente nuestra labor docente, de una manera o de otra. La biografia
escolar de un docente de lenguas comprende varios aspectos. Por un lado, la biografia
linguistica, es decir nuestra experiencia con lenguas. Asi, pueden aflorar huellas de
lenguas susurradas en las canciones de cuna, habladas por quienes nos cuidaron
cuando éramos pequenos, estudiadas, farfulladas en los viajes, etc. Los datos obtenidos
permiten un rico trabajo en aras del plurilingtiismo. Por una parte, tomar conciencia de
que rara vez somos monolinglies, por otra, desarmar estereotipos y clichés relacionados
con los idiomas.

También, es frecuente observar en la biografia linglistica datos sobre el aprendizaje
de lenguas, la forma y el modo adoptados para adquirirlas asi como las reacciones que
suscitaron en nosotros. Asi, la evocacién de clases dictadas por grandes maestros, las
lecturas efectuadas, los cursos a los que asistimos, los congresos, los encuentros y
discusiones con colegas, en una palabra nuestra propia experiencia pasada y presente
de ensenanza han dejado posiblemente huellas que afloran en los relatos.

En el caso de los estudiantes de formacién, los relatos autobiograficos ayudan a hacer
visibles las caracteristicas de un recorrido lingtiistico y formativo. Por tanto, resultan
muy valiosos para el docente formador que puede aprovecharlos para la reflexion
durante las practicas que comparte con los futuros docentes. Los relatos nos convierten
en lectores criticos de nuestra propia historia porque existe un pensamiento que puede
ser objetivado (Anijovich de 2009, Galisson, 2002). Reconstruir el camino recorrido en
un campo determinado conduce al sujeto a la descentraciéon. Esta en condiciones
de efectuar un analisis de los hechos vividos y socializarlos con fines educativos
(Zabalza, 2004). En el mismo orden de ideas Gohard-Radenkovic (2011) confirma
que “un enfoque autobiografico (historias de vida) puede desarrollar una actitud
reflexiva y permitirles a los estudiantes que desarticulen evidencias y se replanteen
la relacioén con el otro”.

Para concluir el recorrido no exhaustivo sobre la diversidad nos referiremos al ambito
de las lenguas—culturas. El analisis puede efectuarse de manera interna, observando
la variedad de una lengua en relaciéon a si misma y, de manera externa, cuando esta
lengua se vincula con otras (Blanchet, 2003). Asi, desde un enfoque sociolingtiistico
de los hechos del lenguaje, los idiomas se consideran prioritariamente como practicas
heterogéneas, plurales y abiertas, marcadas desde el punto de vista social, geografico e
histérico. Bertucciy Castellotti (2012: 176) articulan lanocién de variaciones linglisticas
propias de una lengua con los fenémenos diatépicos, diastraticos y diafasicos (usos de la
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lengua en regiones diferentes, en clases sociales de pertenencia y segun las situaciones
de comunicacién en las cuales los individuos emplean diversos registros). Los datos
linglisticos internos se deben entonces observar e interpretar como marcadores de
identidades sociolinglisticas en contexto social. La idea de diversidad interna se opone
a la nocién de lengua monolitica, uniforme y perfectamente normada. Es de sefnalar
que existen normas diversas. En funcion de la situacién comunicativa, del objetivo de
la interaccion, del nivel de los interactuantes nos atendremos a aquella(s) que resulte(n)
pertinente(s) segun el contexto.

Por otro lado, hoy en dia podemos constatar que en numerosos espacios sociales los
hablantes de manera natural yuxtaponen lenguas alternandolas y combinandolas para
hacerse comprender. Nos encontramos aqui ante la diversidad externa. Es el caso de los
ambitos vinculados con el turismo (aeropuerto, restaurantes, casas de cambio, terminales
de 6mnibus y trenes, etc.), el correo, las oficinas relacionadas con la inmigracion, las
empresas internacionales, las universidades y centros de investigaciéon que reciben
visitantes extranjeros. Deben citarse asimismo los numerosos usos de Internet que
solicitan a menudo pasar de un idioma a otro. Sea cual sea nuestro manejo de idiomas,
lo cierto es que a diario afrontamos situaciones plurilingties. Sabido es que el discurso
lingtiistico-politico de las autoridades competentes de los ultimos afios reivindica la
presencia de los pueblos originarios, las lenguas de la inmigracién y la diversidad en el
campo de la cultura. Sin embargo, en el mundo representacional persiste la visién de
la Argentina como pais monolinglie. Esta nocién traspasa nuestras fronteras y resulta
bastante comtn en muchos paises de América latina.

Desde hace tiempo ya, muchos estudios de lingliistica aplicada destacan la porosidad
de los idiomas. Las lenguas de los pueblos originarios y de la inmigracién han dejado
huellas en la historia lingliistica y cultural de nuestra sociedad y en la memoria de la
mayoria de los argentinos. Dichas lenguas son habladas por un ntmero variable de
hablantes en diferentes regiones del pais y la capital. Afloran aqui y alla mezclandose
con el espanol en palabras y expresiones. ¢Quién no ha usado alguna vez vocablos
quechuas tales como: chala, pirca, chasqui, guagua, naupa? ¢O los guaranies:
yaguareté, burucuya, chaja, handubay? En bares y restaurantes de ciudades y pueblos
se observan nombres en italiano: Tentisimo, Capisce, La Parolaccia. Existen comercios,
hoteles y peluquerias cuyos letreros de neén evocan al francés: Chez Marion, Monsieur
Charles, Mon amour, Toi et moi, etc. Las lenguas de otros emergen también en los
nombres de lugares y calles como es el caso de las voces en mapudungtn: Nahuel
Huapi (isla de tigre), Futaleuft (rio grande), Talcahuano (lugar de truenos). El
quechua nos da nombres como Amank’ay (flor amarilla) o Killari (luz de luna) y
apellidos: Olaya, Quispe, Michi, entre otros. Yara (sefiora honesta y noble), Tabaré
(hombre de aldea) e Iracema (salida de la miel) son nombres de origen tupi que
se han conservado hasta la actualidad. :Cémo formar docentes sin destacar esta
heterogeneidad, sin abrirse a una ética de esta alteridad constitutiva de nuestra
propia sociedad?

Permitaseme reportar un relato del archipiélago de San Andrés en Colombia. Este nos
lleva a observar que la dificultad de aceptar la diversidad trasciende las fronteras de
la Argentina. La lengua usual de los islefios es el “creole” (criollo), mezcla de dialecto
africano con inglés isabelino. Sin embargo, esta lengua de las clases populares
se rechazaba en el siglo pasado en escuelas e iglesias (Cano Schtitz, 2005: 14). Se
reivindicaba el inglés porque “Dios no entiende creole”. Mutatis mutandi podriamos
decir: Dios no entiende qom, Dios no entiende quechua, etc. La anécdota deberia

interrogarnos sobre qué supone contemplar la diversidad en la formacién docente.
Se trata de desmontar progresivamente en los futuros formadores la idea de pais
monolinglie y suscitar el aprendizaje parcial de mas de una lengua. Lograr también
que éstos acepten las construcciones imperfectas de sus aprendientes, el uso de
recursos variados para hacerse comprender, incluso el acceso esporadico a la lengua
materna y otras lenguas que constituyen su repertorio plurilingtie y pluricultural. Nos
acercariamos “a la ambiciosa finalidad de la didactologia en el sentido de hacer de la
educacion a las lenguas y por las lenguas-culturas una rampa de acceso a la formaciéon
amplia del ciudadano...” (Galisson, 2006: 275), (traduccién propia).

”»

Para finalizar, recordaremos a Dante Alighieri y su obra De vulgari eloquentia (1304),
escrita en latin. Al pronunciarse sobre el origen de las lenguas asi como su evolucién
los juicios linguisticos del autor son excepcionales para su época. Argumenta en favor
de la variedad linguistica sefialando que, incluso dentro de la ciudad de Bolonia, hay
varios dialectos diferenciados de un barrio a otro. Para el autor, la diversidad de lenguas
no es una condena impuesta para castigar el pecado original como lo planteaban los
exégetas de Babel. Aboga por la diversidad de lenguas porque ésta forma parte de la
naturaleza del hombre. Entenderse entonces no quiere decir adoptar una lengua tnica,
convencional y fija.

Conclusién

En este trabajo hemos presentado tres ejes para pensar la formacion del docente de
lenguas. Toda profesién o trabajo exige esfuerzo, motivacion y perseverancia. Sin
embargo, la nuestra reclama redoblar el compromiso y el brio porque somos un modelo
para nuestros aprendientes, futuros profesores. “Maestro es aquél que recuerdo
cuando creo haberlo olvidado”, sefiala Peytard (1992:2). De ahi nuestro analisis critico
del término sacerdocio segin la postura de Bronkart (2009) y la defensa de la entrega
emocional que nuestra profesion requiere. Luego, focalizamos nuestra atencion en los
saberes necesarios en la formacién del futuro profesor. Estos estan unidos a la nocién
de “comprensiones” que aparece en el documento curricular de 2011. Con empeno,
defendimos la importancia de una formacién basada en un ida y vuelta constante del
terreno de accién al sustento teérico o viceversa. Esta via procura conceptualizar
una practica que se asienta en la consideracion del contexto y aporta soluciones
concretas a los problemas alli planteados. Creemos que el docente es el artifice
fundamental de su propia formacién (Castelotti y De Carlo, 1995) lo que nos llevo
a incluir y destacar los relatos autobiograficos como valiosa técnica didactica en el
recorrido docente.

Finalmente, nos abocamos al concepto de diversidad en un sentido amplio haciendo
hincapié en la necesidad de combatir el estereotipo de pais homogéneo y monolingie.
Existe una “responsabilidad social de la didactica de las lenguas” (Coste 2013: 51)
que exige una reflexion profunda sobre las lenguas que cohabitan en los contextos de
ensefanza-aprendizaje para asegurar la buena convivencia del “manejo de lenguas
y ciudadania” retomando a Beacco (2001: 43). Conocer mejor a los otros a través de
la diversidad de sus lenguas y formas de vida nos lleva, por contraste, a una mejor
comprension de nosotros mismos. “Permite que nos aceptemos mas, que vivamos mejor
juntos respetandonos mutuamente. Las lenguas constituyen el medio de contacto
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mas cercano con esa alteridad a la que debemos ser educados” (Blanchet, 2004: 13).
Sacerdocio, saberes y diversidad deben articularse armoniosamente durante el largo
camino a recorrer para construir nuestra profesion.
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Capitulo 5

El grupo de estudio: una manera de hacer visibles
los saberes de la practica
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Resumen

A través de esta ponencia nos proponemos comunicar el proceso de constitucion
de un Grupo de Estudio acerca de proyectos y materiales de ensefanza de Lenguas
Extranjeras - inglés en particular - asi como los avances realizados hasta el momento.
Son diversos los motivos que alentaron la creacion de este grupo: la socializacion del
trabajo realizado en el Taller de Docencia IV del Profesorado de Inglés, la necesidad
de crear espacios institucionales para los graduados, la intencién de aportar a la
construccién de una agenda regional para la didactica especifica, entre otros. También
son diversos los actores involucrados en esta experiencia: docentes formadores y co-
formadores, graduados y estudiantes.

Entendemos el saber docente como una construccién social, dialécticay contextualmente
situada, donde la formacion inicial es apenas una etapa en el proceso de conformacion
del conocimiento profesional docente (Freeman y Johnson 2005, Johnson, 2006 y
2009). Desde esta perspectiva, el Grupo de Estudio se presenta como un dispositivo
plausible de traer al terreno de lo explicito los conocimientos espontaneos de los
docentes y ponerlos en dialogo con los conocimientos académicos (Diaz Maggioli, 2003;
Johnson, 2009). Este ejercicio es tan relevante para los docentes expertos como para
los estudiantes y los noveles; es en la interaccion entre las representaciones y practicas
de los diferentes participantes que descansa la riqueza de esta propuesta.

De este ejercicio reflexivo y dialégico nos proponemos que surjan criterios y orientaciones
para la construccion de buenos proyectos y materiales de ensefianza para socializar y
compartir con otros profesores de inglés, asi como acciones para contribuir al desarrollo
profesional de nuestros graduados. A continuacién nos concentraremos en el relato de
los origenes, la conformacion y los avances del Grupo de Estudio, siempre en relacion
con los marcos teodricos epistemologicos que los sustentan.

63


mailto:flaviasb2@gmail.com
mailto:flaviasb2@gmail.com
mailto:flaviasb2@gmail.com
mailto:flaviasb2@gmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:g_di_luzio@hotmail.com
mailto:normamariagallay@gmail.com
mailto:normamariagallay@gmail.com
mailto:normamariagallay@gmail.com
mailto:normamariagallay@gmail.com

64

Introduccién

En nuestra institucién - el Instituto Superior de Profesorado N° 8 de la ciudad de
Santa Fe - los Grupos de Estudio constituyen un dispositivo de reciente creacién, que
busca promover tanto la investigacion como la formacion continua. Estan conformados
por docentes, estudiantes y graduados, quienes en el transcurso de un ano buscan
profundizar el conocimiento académico sobre algun tema de interés y facilitar la
construccién y socializacion de saberes en relacion a ese tema. Institucionalmente, son
concebidos como espacios que facilitan la relaciéon entre la investigacion y la ensehanza,
la autonomia en el estudio y el vinculo entre la institucién formadora y sus egresados
(Disp. 22/2015, ISP N° 8).

En nuestro caso particular, la iniciativa surge de parte de una estudiante del Taller
de Docencia IV del Profesorado de Inglés - hoy, graduada - con quien delineamos el
proyecto en nuestro caracter de docentes a cargo de ese espacio; posteriormente,
invitamos a otros profesores, estudiantes y graduados. La actividad del Grupo de
Estudio se configura en torno a los propésitos que inicialmente seleccionamos: revisar,
adaptar y ordenar las propuestas pedagoégico-didacticas construidas por los estudiantes
residentes durante el periodo 2011-15 y socializarlas a través de un espacio virtual
con los graduados, los docentes co-formadores y los profesores de inglés en general,
favorecer la construccién de conocimiento regional sobre la ensefanza de inglés y
promover la creacién de espacios en los cuales los graduados puedan darle continuidad
a su formacion profesional.

Los proyectos didacticos de autoria de los estudiantes residentes del Taller de Docencia
IV estan mayormente dirigidos a grupos de escuelas primarias y secundarias de
gestion publica de la ciudad de Santa Fe!! y se basan en la construccion/consecucion
de una tarea de relevancia personal y social para los alumnos; en ese proceso de
construcciéon se da la enseflanza, buscando promover aprendizajes significativos
en relacion a la tarea particular y a los intereses y motivaciones de los ninos y
jovenes. Muchas de las actividades inherentes al Taller de Docencia IV - entre ellas,
la planificacién de clases y unidades didacticas y el desarrollo de materiales de
enseflanza - acontecen principalmente en un entorno virtual; esto ha permitido que
entre 2011-15 se construya, casi de manera espontanea, un repositorio digital abierto
a todos los estudiantes del espacio y ahora hace posible la tarea principal del Grupo
de Estudio.

El estudio, la sistematizaciéon y la socializacién de estas propuestas nos resulta
relevante ya que coincidimos con Baraldi (2006), Klett (2005, 2009) y Pozzo (2009)
cuando afirman que en nuestro pais las indagaciones y las producciones teéricas
referidas a la didactica de Lengua Extranjera son escasas. La ensefianza de Lengua
Extranjera ha marchado muy de la mano de los desarrollos de la industria editorial
extranjera y de las iniciativas de organismos culturales internacionales!? por lo
que proyectos como este Grupo de Estudio, que se concentra en el analisis de
las practicas de ensefianza de inglés que acontecen en las escuelas de la region y
busca teorizar acerca ellas, pueden realizar una contribucion a la tarea de comenzar a

11 En la provincia de Santa Fe, en las escuelas de gestion oficial, las Lenguas Extranjeras comien-
zan a ensenarse recién en el 7mo grado de la educacién primaria. Las escuelas que forman parte del pro-
yecto Jornada Ampliada representan una excepcioén en este sentido.

12 La ensenanza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situaci()n, desafios
perspectivas (201 1) Ministerio de Educaci()n, p. 12

delinear una agenda situada y contextualmente relevante para la didactica de Lengua
Extranjera.

El Grupo de Estudio se plantea, ademas, como una oportunidad para sostener el
vinculo entre el instituto formador y los graduados y realizar aportes a su desarrollo
profesional. No tenemos conocimientos de programas oficiales en nuestra jurisdicciéon
que involucren el acompafiamiento a docentes noveles - la mayoria de los integrantes
del Grupo de Estudio se han graduado en los tltimos cinco afos - ni de propuestas de
formacion que se concentren en la didactica disciplinar. En este sentido, entendemos
que la experiencia del Grupo de Estudio puede constituirse en un insumo de valor para
pensar acciones de formacion y desarrollo “en-accion” y participativas, que ademas
acompanen a los docentes profesores en sus primeros acercamientos a la profesion
docente.

En los siguientes apartados nos proponemos explorar la relevancia de las actividades
del Grupo de Estudio enmarcadas en las perspectivas que sostenemos acerca de
la formacion docente y compartir tanto las condiciones de inicio como los avances
alcanzados por el grupo.

La formacion docente como trayecto: marco conceptual

La propuesta tedrico-metodologica del Grupo de Estudio - que es coherente con el
proyecto de catedra del Taller de Docencia IV - se asienta en una concepcion particular
de la formacion docente que presta especial atencion a los procesos de mediacion que
facilitan la construccion de conocimiento acerca de la ensefianza asicomo a las instancias
de socializaciéon que se constituyen en escenarios para el aprendizaje docente. Desde
nuestro lugar de formadoras, entendemos el saber docente como una construcciéon
social, dialéctica y contextualmente situada, proceso en el cual la formacion inicial es
apenas una etapa. Acordamos con Freeman y Johnson (2001: 56) cuando sostienen
que “aprender a ensenar puede definirse como un proceso de desarrollo complejo y
a largo plazo, que resulta de la participacién en los contextos y las practicas sociales
asociadas con la ensefianza y el aprendizaje”®. Es decir, los docentes aprendemos a
ensefar en el marco de comunidades de practica y a través de la participaciéon en la
actividad de la ensefnanza.

Las escuelas y la escolarizacion representan los contextos socioculturales en los cuales
este aprendizaje acontece, tanto en las trayectorias previas de los futuros profesores,
como durante su formacion inicial y su socializacién laboral. Concebidos tanto a manera
de espacios fisicos como de procesos de participacion, estos contextos “tienen el poder
de crear y sustentar valores y sentidos. Es mas, representan marcos interpretativos
desde los cuales los profesores deciden qué hacer”!* (Freeman y Johnson, 2001: 69). Su
inclusion en la agenda de la formacién docente viene a enfatizar que la ensefianza y el
aprendizaje no pueden desprenderse de los contextos en los que acontecen. El abordaje
de la actividad de ensefar en las situaciones y contextos en los que efectivamente se
da implica un giro en las tradiciones de la formaciéon docente: desde una perspectiva
prescriptiva, aplicacionista - el deber ser de la enseflanza de Lengua Extranjera -, a una
perspectiva de indagacion sobre las practicas existentes, tanto las reconocidas “buenas

13 Traduccién propia.

14 Traduccién propia.
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practicas” como las que distan de serlo. Este giro implica la apertura de espacios en la
formacién docente para que ingresen las voces y los quehaceres de los profesores de
las escuelas.

Sobre la base de esta perspectiva sociocultural del aprendizaje docente (Johnson,
2009), Gabriel Diaz Maggioli (2014) propone un lugar de mediador para el docente
formador y sefiala algunas condiciones sine qua non para el disefio de experiencias de
aprendizaje relevantes en la formacion docente - entre ellas, el abandono de objetivos y
herramientas estandarizadas y la aceptacion de que tanto docentes como estudiantes
van a asumir alternadamente las posiciones de quien ensefia y de quien aprende. La
mediacion del formador en los procesos de conceptualizacion implica fomentar el dialogo
entre el conocimiento experto, académico, y el conocimiento situado que deviene de las
practicas; este didlogo resulta necesario para abordar y deconstruir los supuestos que
los estudiantes han construido a través de sus biografias escolares (“apprenticeship
of observation”, Lortie, 1975, en Diaz Maggioli, 2014) y para fomentar la teorizacion
a partir de la practica. Diaz Maggioli sostiene que la tarea del formador consiste en
fomentar la puesta en cuestion de los supuestos acerca de la ensefianza de Lengua
Extranjera a la luz tanto de la teoria como de la practica y promover la reflexion sobre la
incidencia de estos supuestos en el aprendizaje de los alumnos en las escuelas (2014:
194); de esta manera los formadores estarian mediando en pos de la integracién entre
los diferentes saberes que hacen al conocimiento profesional docente.

A nuestro entender, el Grupo de Estudio se presenta como un dispositivo plausible de
traer al terreno de lo explicito los conocimientos espontaneos de los docentes y ponerlos
en dialogo con los conocimientos académicos. Este ejercicio es tan relevante para los
docentes expertos como para los estudiantes y los recién egresados, y es en el juego de
representaciones y practicas de los diferentes participantes que descansa la riqueza de
esta propuesta. A través de los proyectos y materiales de ensefianza desarrollados en el
marco de las residencias, las escuelas - plurales y particulares - ingresan al Grupo de
Estudio; ingresan, ademas, a través de las experiencias docentes, las inquietudes, las
reflexiones y los aportes de los graduados.

Menghini (2015) realiza un recorrido por los estudios acerca de los docentes
principiantes y el desarrollo profesional, tanto nacionales como internacionales, y sefiala
que los profesores que transitan sus primeras experiencias docentes en la educacién
secundaria en general “no viven las escuelas como un lugar de contencién intelectual
ni afectiva” (20). Deben adaptarse rapida, y muchas veces temporalmente, a diferentes
culturas institucionales en las que no encuentran espacios para debatir acerca del
trabajo docente, ni de sus propuestas didacticas. Para las profesoras graduadas que
participan del Grupo de Estudio, los encuentros mensuales representan, justamente,
la oportunidad de socializar sus practicas docentes y ponerlas en discusién en un
contexto de colaboracion y confianza - veremos mas adelante los testimonios de estas
docentes. Menghini ademas analiza las normativas y orientaciones nacionales con
respecto al Desarrollo Profesional Docente y destaca que “el énfasis estd puesto en
la construccion de conocimiento relativo a la practica cotidiana de los docentes, a
partir de los problemas encontrados en la ensefanza y el aprendizaje; conocimiento
contextualizado que parte de la revalorizacién de los saberes de la accién y la
experiencia” (2015: 27). Algunos de los dispositivos que se recomiendan son los ateneos
pedagogicos, el analisis de casos, la publicacion de materiales didacticos, entre otros;
este tltimo representa, precisamente, una de las tareas centrales del Grupo de Estudio
- la tarea que da sentido, promueve y ordena las lecturas, los debates, y las actividades

de seleccion, adaptacion y edicion en las que los integrantes nos involucramos. Por su
parte, para Diaz Maggioli (2003) los grupos de estudio representan una estrategia valida
para fomentar el desarrollo profesional y al describirlos afirma que sus actividades se
organizan tanto en torno a la lectura y la revisién de conceptos como al analisis de
materiales didacticos y producciones de alumnos. Asimismo, destaca que usualmente
la coordinacién de los grupos de estudio es compartida por sus miembros, al igual que
las demas responsabilidades - que son rotativas -.

La propuesta del Grupo de Estudio es, a nuestro entender, coherente con una perspectiva
de la formacién docente que apuesta a la construccién social, interpersonal, de saberes
profesionales a partir del estudio de las practicas situadas. Una perspectiva que intenta
desandar la disociacion entre la formacién inicial y la formacién continua, entre la
teoria y la practica, entre el instituto formador y las escuelas y que se propone generar
aprendizajes para todos los involucrados - formadores, co-formadores, graduados y
estudiantes.

El Taller de Docencia IV: una historia comin y un horizonte a construir

El plan de estudios vigente para el Profesorado de Inglés en la Provincia de Santa
Fe (Dec. 696/01) incorporé el Trayecto de la Practica a la formacion docente inicial,
una secuencia formativa que se extiende desde primero a cuarto aflo con el proposito
fundamental de construir las practicas docentes. El Taller de Docencia IV, que se ubica
en cuarto ano, es parte de este trayecto e involucra la insercién en una escuela, en un
grado/curso particular, para llevar adelante observaciones, planificaciones y practicas
de ensenanza a lo largo de dos/tres meses, aproximadamente?!s.

En este taller se propone el trabajo por proyectos como el encuadre conceptual y
metodolégico dentro del cual los/las estudiantes residentes enmarcan sus decisiones
didacticas. Este encuadre es coherente con las politicas de ensefianza de lenguas
que emanan de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) y las Orientaciones
Curriculares de la jurisdiccion para el area. El trabajo por proyectos permite concebir
la lengua - ensenarla y aprenderla - como practica social; desde esta perspectiva “el
significado no reside en la gramatica, o en el vocabulario, o en la mente de un individuo,
sino en las actividades cotidianas en las que se involucran los sujetos” (Johnson, 2009:
44).

A partir de esta comprension, podemos pensar en una gramatica del significado,
significado que se construye en el marco de interacciones sociales en contextos
culturales determinados y con propésitos tendientes a la accion y la transformacion.
La consecucion de estas tareas/proyectos involucra el uso y la reflexion acerca de la
lengua para promover su aprendizaje pero los trasciende de alguna manera, siendo el
proposito central de la unidad didactica lograr una produccion final de construcciéon
gradual y colectiva. Pensar a quien aprende la lengua como un agente social, involucrado
en practicas discursivas, implica una re-conceptualizacion de la ensefianza de lenguas
extranjeras y de la lengua misma como objeto de estudio y de ensennanza. Los aspectos
formales de la lengua, fin y medio de las propuestas tradicionales, adquieren relevancia
desde otra perspectiva: desde el potencial que tienen para construir los sentidos que los
sujetos, la interaccion y la accion-transformacion requieren (Barboni y Porto, 2011: 15).

15

Tareas asociadas, tradicionalmente, a la Residencia.
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El trabajo sostenido dentro de este encuadre esta mediatizado a través de un aula virtual
en la plataforma Moodle del instituto. Este dispositivo fue originalmente pensado como
un espacio complementario de los encuentros semanales con los estudiantes residentes,
para facilitar el envio y la devolucién de los planes de clase en tiempos diferentes de
los institucionales. Con el devenir de la experiencia, sin embargo, las herramientas
disponibles (foros, textos wiki, glosarios colaborativos, etc.) contribuyeron para ampliar
el espectro de intercambios posibles, habilitando algunos que se tornan dificiles o
imposibles en la instancia presencial, especialmente por restricciones de tiempo. En
un recorrido fugaz por el aula virtual los participantes pueden encontrar diferentes
secciones, algunas de las cuales nacieron con ella, mientras que otras se incluyeron
luego de haber observado necesidades e intereses particulares: foros para compartir
informacién y para la entrega de tareas, un repositorio de recursos (bibliografia,
paginas web, videos), guias orientadoras (para la observacion, la planificacion, etc.),
documentos wiki que funcionan a modo de diarios de practica, glosarios (de conceptos
relevantes, de programas y aplicaciones educativas, entre otros).

Dentro del foro de intercambio de planes, materiales y recursos los estudiantes residentes
comparten sus proyectos de unidad didactica, los planes de cada clase y los materiales
de ensefianza y éstos quedan disponibles no solo para las docentes formadoras sino
también para sus companeras. Es decir, ademas de recibir la devolucion acerca de su
propia propuesta y tener la posibilidad de re-elaborarla en sucesivas intervenciones, las
estudiantes pueden navegar a través de los planes y materiales de sus compaferas y
de nuestras devoluciones a esas propuestas. Esta posibilidad se sostiene a partir de un
acuerdo inicial de colaboracién y confianza que nos convierte a todos en participes de
todos los proyectos de ensefianza del Taller. Con diferentes roles y niveles de intervencién,
todos los participantes nos constituimos en una comunidad de aprendizaje.

Cada ano se habilita un foro diferente con el mismo fin - compartir y recibir devoluciones
sobre las propuestas didacticas -; empero, siempre permanecen disponibles las
intervenciones de los estudiantes de los afios anteriores. Esto ha convertido al aula
virtual en un valioso repositorio de propuestas para la ensenanza de inglés a alumnos
de las escuelas primarias y secundarias de nuestra region, que hasta el momento,
sin embargo, es solo accesible para los estudiantes del Taller. El trabajo del Grupo de
Estudio esta dirigido a socializar estas propuestas de manera mas abierta, para poder
establecer vinculos de colaboracion y formacion con una comunidad mas amplia de
profesores de inglés.

El camino transitado

En el marco del trabajo de seleccion, adaptacion y publicacién del Grupo de Estudio,
los proyectos y los materiales son concebidos como objetos articuladores de propuestas
didacticas transformadoras. Los materiales didacticos juegan, en general, un rol
fundamental en la ensenanza de Lengua Extranjera y existe un uso casi exacerbado
de propuestas editoriales estandarizadas - especialmente en el ambito del inglés. Este
tipo de propuestas requieren, en general, de docentes informados y auténomos que
puedan realizar selecciones y adaptaciones relevantes para los contextos locales en los
cuales se desempenan. De lo contrario, los manuales pueden convertirse en guiones
demasiado estrictos, o incluso “chalecos de fuerza”, para la ensefianza (Banegas,

2011). A los docentes se les plantea, ademas, la necesidad de evaluar las propuestas
editoriales en términos de su adecuacién al contexto local; Barboni y Simén (2013)
informan sobre las discordancias que los profesores de inglés de la provincia de Buenos
Aires encuentran entre los materiales didacticos que propone el mercado editorial y los
contextos de vulnerabilidad social en los que intentan utilizarlos.

En este sentido, existe la necesidad creciente de habilitar, tanto para docentes como
para alumnos, el lugar de constructores de los propios materiales de ensefianza y
aprendizaje. Banegas (2014) elige cerrar una comunicacion académica dirigida a
profesores de inglés diciendo: “apuesto a la produccion de materiales hechos por los
docentes. Me entristece ver grupos de Facebook cuyo tnico propésito es compartir
manuales en formato pdf (...) la inica manera de progresar desde lo global a lo local y
desde los métodos al postmétodo es que (los docentes) nos involucremos en el proceso”!6.
Es desde esta perspectiva que abordamos el trabajo del Grupo de Estudio, proponiendo
instancias de trabajo colaborativo para realizar la evaluacién de materiales de autoria de
los estudiantes residentes, proponer modificaciones, planificar su disefio, organizacién
y socializaciéon y poner en didlogo estos debates y decisiones con categorias teoéricas del
campo de la didactica del inglés como Lengua Extranjera.

Como senalamos anteriormente, la iniciativa de compilar y compartir las propuestas
didacticas construidas en el contexto de la residencia, en el Taller de Docencia IV,
surgi6 de una profesora recién graduada. A fines de 2014 tuvimos los primeros
encuentros organizativos, para acordar algunos propoésitos generales, elaborar el
proyecto que fuera presentado a los Departamentos de Capacitacion e Investigacion
de nuestro instituto y difundir entre la comunidad educativa, las escuelas asociadas
y los graduados la invitacion a participar. El proyecto del Grupo de Estudio formo
parte de un Plan de Mejora Institucional, lo que permitié contar con algunos recursos
materiales - principalmente, fotocopias y bibliografia.

El grupo quedé conformado, finalmente, por una estudiante, nueve profesoras
graduadas y tres docentes formadoras. De todas maneras, la normativa institucional
permite que se incorporen nuevos miembros al Grupo de Estudio en cualquier momento
del trayecto de trabajo. Se realizé el primer encuentro presencial, ya conformadas como
Grupo de Estudio, en junio de 2015; este encuentro permitié conocer las experiencias
y las expectativas de los miembros y acordar tiempos y modos de encuentros, trabajo
y comunicaciéon. A partir de ese momento se realizaron reuniones mensuales, los dias
sabado, se cre6é un grupo cerrado en la red social Facebook y se habilitaron carpetas
compartidas en Google Drive para socializar lecturas y materiales de trabajo. Si bien
los propoésitos generales se han sostenido, la propuesta se caracteriza por un alto nivel
de flexibilidad y apertura que posibilita repensar y reformular las tareas propuestas y
las formas de llevarlas adelante.

La dinamica general del Grupo de Estudio, y la de cada encuentro en particular,
se configuran en torno a la re-escritura de los proyectos y materiales didacticos
seleccionados. Estas instancias de construccion colaborativa - presencial y virtual
- posibilitan intercambiar representaciones acerca de las caracteristicas de una
“buena” propuesta de ensenanza de inglés, contrastarlas con aportes de la bibliografia
seleccionada (Barboni y Porto, 2011; Barboni, 2012; Burns y Richards, 2012; Byram,
Gridkova y Starkey, 2002; Harwood, 2010; Jones y Lock, 2011, entre otros) y ponerlas
en dialogo con los propoésitos y las posibilidades materiales del Grupo de Estudio - los
posibles receptores, el medio para la socializacién, etc.

16 Traduccién propia.
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A partir de una experiencia piloto - la re-escritura colaborativa y presencial de un proyecto
en particular - se fueron seleccionando criterios tanto teéricos, como metodolégicos y
practicos. Se decidié, entre otros puntos, que las tareas propuestas den lugar a la
produccién personal y culturalmente significativa por parte de los alumnos, que reflejen
la perspectiva del lenguaje como practica social - sin descuidar los aspectos formales
-, que tomen como punto de partida el texto - en un sentido amplio - y el significado y
que se incluya la lengua materna cuando el propésito sea fomentar la reflexion sobre
el inglés - o el lenguaje en general - y potenciar la comprensiéon. Para avanzar con
el estudio y la adaptaciéon de otros proyectos didacticos, se organizaron parejas de
trabajo. Estas mismas parejas, ademas, se comprometieron con la lectura, el analisis
y la presentacion para el debate de lecturas del campo de la didactica especifica, mas
precisamente acerca del desarrollo de materiales.

Al completar la primera mitad del afio de trabajo del Grupo de Estudio todos los miembros
realizamos una devolucion evaluativa del proceso transitado hasta el momento, con un
componente de proyecciéon y planificacion para los meses restantes. Compartimos a
continuacion algunos fragmentos de esas devoluciones; con respecto a las expectativas
con las que se acercaron al grupo y que de algin modo sostuvo la continuidad en el
trabajo, se dijo:

Me acerqué al Grupo de Estudio porque esperaba trabajar colaborativamente,

compartir ideas y experiencias, asi como conocer y aprender de las experiencias de

mis companeras, colegas y juntos disenar propuestas educativas con un enfoque

que se ajuste a nuestra realidad como docente y la realidad de nuestros alumnos.

Mi idea era formar un grupo de trabajo con el objetivo de crear una pdagina web que
concentre los proyectos realizados en el Taller IV, con la finalidad de compartirlo con

otros docentes y generar asi una comunidad de intercambio de conocimiento local.

Esperaba no solo desarrollar proyectos que ya conocia, sino también encontrar un

lugar en el cual se compartan experiencias en relacion a lo diario de la profesion, y

lo encontré.
Con respecto a la frecuencia y al trabajo que demandan los encuentros presenciales,
son muy valorados y ponderados positivamente por la mayoria de los integrantes del
grupo:

Disfruto mucho de cada encuentro y del trabajo que estamos realizando... los

encuentros son muy productivos y nos permiten avanzar en el trabajo...nos permiten

crecer personal y profesionalmente, aprender de los colegas y ofrecer propuestas

educativas diferentes...”

Destaco lo productivo que resultan los encuentros a pesar que somos muchos
docentes (entre 10y 12). El trabajo grupal hace que uno se flexibilice en sus posturas

Y se posicione en un lugar de aprendizaje continuo.

Encontré buena organizacion y distribucion de las tareas, necesario para agilizar el
trabajo. Crei que habria mds discusiones sobre los textos tedricos, pero aunque no se
den formalmente, se ven reflejadas en la edicion y en la creacion de los materiales

diddcticos. No me imagino encontrar otro lugar de desahogo, risas y cdlido afecto,

estoy muy contenta de que exista.

Me siento cémoda con la forma de trabajo, porque también permite flexibilidad en la
tarea a realizar fuera de los presenciales, donde uno puede adaptarse al ritmo de

trabajo propuesto y a los horarios disponibles.

Con respecto a la proyeccion que le dan al trabajo del Grupo de Estudio y las implicancias
que éste tiene para el ejercicio propio de la profesién, expresaron:

Creo que la tarea por venir va a ser un poco mds demandante dado el volumen de
proyectos por reescribir, en lo personal lo veo muy util para mi vida profesional,
pudiendo resolver cuestiones de manera rapida y con buenos resultados. En lo co-
lectivo espero sea un recurso que puedan utilizar los docentes de la regién, y que
también puedan colaborar con la expansion de la comunidad que fomente el cono-

cimiento local.

Un desafio interesante: cumplir con los propésitos y los tiempos estipulados, aplicar
la dinamica de trabajo, los conceptos que estudiamos y leemos, utilizar en mis cla-

ses los diserios de materiales realizados con los colegas, en un trabajo colaborativo.

Imagino un intenso trabajo, de mayor lectura y edicién, con tiempos definidos para

avanzar en cada proyecto, encontrandonos en la virtualidad y personalmente.

Continuando con las proyecciones de los participantes y los alcances que visualizan
para el trabajo del Grupo de Estudio, cabe mencionar que en las reuniones se ha
debatido acerca de las posibilidades y los dispositivos para facilitar la interaccién
con los docentes que se encuentren con los proyectos y materiales didacticos, una
vez publicados de manera virtual. Se propuso que el dispositivo virtual a través del
cual se compartan las producciones del Grupo de Estudio habilite la incorporacién
de herramientas como foros y salones de chat en los cuales los docentes de inglés,
ademas de conocer y seleccionar los materiales, tengan la oportunidad de interactuar e
involucrarse en dialogos profesionales. Se sugiri6, ademas, que los profesores usuarios
puedan también ser autores y colaboradores, enviando sus propuestas didacticas
para compartir con la comunidad docente. Asimismo, analizamos la posibilidad de
publicar relatos de experiencias de ensefianza, asi como articulos cortos, de caracter
reflexivo y argumentativo, de autoria de los miembros del Grupo asi como de los
docentes visitantes. Asimismo, las docentes del ISP nos hemos propuesto acompanar
a las estudiantes y graduadas en la socializacién de esta experiencia en instancias
de comunicacion académica, como jornadas y congresos locales y regionales, durante
el afio 2016. La intencién es favorecer un posicionamiento frente a la docencia como
actividad de produccién intelectual ejercida en el contexto de comunidades de practica.

Conclusién

Mientras que el concepto convencional de método autoriza a los especialistas a construir
teorias pedagogicas orientadas al conocimiento, la condicién del post-método le otorga
poder a los docentes para construir teorias de la practica orientadas al aula. Mientras
que el concepto de método le da derecho a los especialistas a centralizar las decisiones
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pedagogicas, la condicion del post-método habilita a los docentes a generar practicas
contextualizadas e innovadoras. (Kumaravadivelu, 1994: 29).

Valoramos positivamente el trayecto realizado hasta el momento; apreciamos,
particularmente, los dialogos horizontales que, en el marco de los encuentros, nos han
permitido tomar decisiones y avanzar. Como ya mencionamos, la intencién ha sido
que los proyectos y los materiales didacticos operen como objetos mediatizadores que
permitan pensar horizontes diferentes, renovados, para la ensefanza de inglés en las
escuelas de la region. Nos hemos propuesto, a través de las producciones didacticas y
académicas resultantes, construir saberes situados acerca del area y la actividad que
nos ocupa. El trabajo y los avances realizados hasta el momento demostraron que el
analisis y los debates en los que nos involucramos resultaron también mediatizadores
en la construccién de conocimiento docente de los participantes; la propuesta del Grupo
de Estudio se constituye como una oportunidad real de desarrollo profesional para los
estudiantes y docentes involucrados.

Por otra parte, el Grupo de Estudio representa un ambito hospitalario, de confianza, en
el cual los docentes jovenes se socializan en la actividad de la ensefianza y comparten y
debaten sobre sus experiencias en las escuelas. Las escuelas, a través de los proyectos
y de las voces de los residentes y graduados, ingresan al profesorado en un espacio que
se propone ser una bisagra entre la formacién inicial y la formacién continua, entre
espacios-tiempos diferentes que sin embargo articulan con solidez. Tal como afirma
Terigi (2009), la formacién docente deberia ser resistente y al mismo tiempo permeable
a la practica; es decir, deberia poder romper con las practicas reproduccionistas y a la
vez hacer que las instituciones sean inteligibles a los estudiantes-docentes. E1 Grupo
de Estudio representa, a nuestro entender, un dispositivo privilegiado para habilitar el
dialogo con lo escolar y realizar una apuesta a favor de la transformacion.

Dada la estabilidad y regularidad en la participaciéon de todos los integrantes, y el
compromiso demostrado, tenemos fuertes expectativas de que en corto tiempo los
docentes de inglés de nuestra region conozcan algunos de los proyectos y materiales
didacticos digitalizados como asi también se integren a la comunidad de formacién
permanente en formato web que se esta gestando.
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Resumo

O presente trabalho tem como propédsito apresentar o Programa de Formacéao
Interdisciplinar Superior (PROFIS) da Universidade Estadual de Campinas e discutir
as diferentes formas de agéncia docente de lingua inglesa (doravante LI) (Jordao,
2010, 2013a, 2013b; Martin & Morgan, 2015; Morgan, 2010) que emergem neste
contexto. Elaborado como uma politica publica de ampliacao de acesso ao ensino
superior, o programa em questdo é voltado exclusivamente aos alunos oriundos
das escolas publicas e oferece um curriculo inter/multidisciplinar no qual a LI é
a Unica presente em todos os semestres. Desta forma, torna-se relevante analisar
como os professores desta disciplina percebem e (re)negociam seus diferentes
papeis agentivos dentro de uma proposta construida colaborativamente, sem a
obrigatoriedade da adocao de livros didaticos ou de atingir niveis de proficiéncia
baseados em parametros internacionais. Para esta analise, utilizo como apoio
teorico as discussodes dos Novos/Multiletramentos (Cope &Kalantzis, 2000,2009;
Kalantzis& Cope, 2008) aliadas aos conceitos bakhtinianos abordados por Landay
(2004), Shields (2007) e Rocha (2012,2013), voltados para praticas educacionais.
Como consideracdes parciais dos dados gerados até o momento, busco responder
como as formas de aprender e ensinar a LI sdo (re)negociadas e (re/des)construidas
em sala de aula, evidenciando um processo de (re)design (Cope &Kalantzis, 2009)
de discursos e praticas pedagoégicas por parte dos professores participantes, sem
desconsiderar a agéncia discente como parte fundamental deste processo. Espero,
a partir desta discussdo, compreender os processos de construcado de agéncia e
trazer contribuicdéespossam auxiliar na formacao continuada dos professores de LI.

Introducao

Situado no ambito da Linguistica Aplicada, este artigo apresenta os resultados

parciais do projeto de doutorado intitulado: (Des) construcdes de praticas locais:
conflitos da agéncia docente nas aulas de lingua inglesa no contexto do ProFISna
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), com término previsto para
fevereiro de 2018.

Esta pesquisa surgiu da necessidade de entendimento das diferentes
conceptualizacées de agéncia na area de formacao inicial e continuada de
professores de lingua inglesa (doravante LI), termo central deste trabalho, e busca
compreender como esta agéncia é exercida e vivenciada nas relacoes construidas
entre os professores participantes do cenario sécio-educacional investigado.

A fim de apresentar os resultados obtidos até o momento, apresento inicialmente o
contexto pesquisado bem como os papeis assumidos pelos professores participantes.
Em seguida, trago os conceitos tedricos que auxiliam no entendimento do processo
agentivo e, ao final, exponho os desafios e deslocamentos presentes neste estudo.

Contexto das aulas de lingua inglesa no ProFIS-UNICAMP

ProFIS!7significa Programa de Formacéao Interdisciplinar Superior, implantado em
2011 na Universidade Estadual de Campinas, no estado de Sao Paulo. De carater
inovador, este programa de ampliacdo de acesso ao ensino superior (Knobel, 2014)
é voltado exclusivamente para alunos oriundos das escolas publicas da cidade
de Campinas e permite a entrada destes na universidade sem a necessidade de
realizar o vestibular. A partir de um processo de selecao baseado na nota do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio)!8, sdo escolhidos cento e vinte alunos?®
que passam a fazer parte de um curso de formacdo geral, com énfase na multi/
interdisciplinaridade, no qual tém a oportunidade de estudar em periodo integral,
desenvolver praticas académicas como projetos de iniciacao cientifica sob orientacao
dos professores da UNICAMP e, mais importante, vivenciar o contexto universitario.
Ao final deste periodo de dois anos, eles tém seu ingresso garantido nos sessenta e
nove cursos ofertados pela instituicdo. Cabe lembrar que a opcao do curso é feita
pelos alunos mas o critério final é realizado com base no coeficiente de rendimento
(CR) individual alcancado durante curso.

Outro aspecto importante deste programa nao é somente a inclusdo social dos
alunos das escolas publicas mas também a inclusdao segundo parametros de cor/
raca. A participacao de candidatos nado-brancos (45%) é quase trés vezes superior a
dos ingressantes por meio do vestibular (16%). Ainda, outro fator relevante é notar
que, em se tratando da escolaridade dos responsaveis, 73% dos alunos ProFIS
representam a primeira geracdo de suas familias a cursar o ensino superior. Deste
modo, a escolarizacao superior tem impactos nestas familias ndo sé por possibilitar,
teoricamente, a insercao no mercado de trabalho e uma melhor renda familiar, mas

17 Mais informacodes em: http://profis.prg.unicamp.br/

18 No sistema educacional brasileiro, este exame foi criado em 1998 e aplicado com o objetivo
avaliar a qualidade da educacao basica. Em 2009, passou a ser utilizado como critério de selecéo para o
ingresso no ensino superior.Mais informacoes em: http://portal.inep.gov.br/enem

19 Segundo dados atualizados fornecidos pelo Nucleo de Estudos de Politicas Publicas da UNICAMP,
responsavel por acompanhar o ProFIS pelo periodo de dez anos, o programa tem conseguido atingir mais
de 90% das escolas publicas da cidade desde 2011. Na turma de ingressantes de 2015, por exemplo, este
percentual atingiu 100% pois ha, pelo menos, um aluno de cada escola matriculado.



mailto:dhibarino@gmail.com
http://profis.prg.unicamp.br/
http://portal.inep.gov.br/enem

76

também a abertura de caminhos para que as proximas geracoes passem a buscar
sua profissionalizacéo.

Apesar destes dados auxiliarem no entendimento de um programa de inclusédo
social, a singularidade do ProFISvai além do atendimento das demandas da
sociedade: seu foco esta voltado para a formacdo de sujeitos nas diversas areas
do conhecimento, com visao critica e social para atuar e construir uma sociedade
democratica, conforme as linhas gerais do projeto (Andrade et al, 2012). Embora
o termo democrdtico seja passivel de questionamento (Sousa Santos, 2002), estas
linhas gerais orientam para uma visdo de sujeito capacitado para a vivéncia na
sociedade e ndo somente para atuacdo no mercado de trabalho, como preveem a
grande parte dos cursos universitarios.

Apesar desta dimensdo importante dentro das politicas publicas de acesso ao
ensino superior e de ter sido premiado por 6rgdos que reconhecem iniciativas
transformadoras na sociedade brasileira, como a Fundacao Péter Muranyi?°, ha
poucas pesquisas realizadas sobre o tema até o momento, principalmente com
relacdo a lingua inglesa e ao papel dos professores?!. Desta forma, considero
pertinente conduzireste estudo com o intuito de compreender como a propria
universidade tem respondido ou nao aos seus objetivos e tem repensado sobre seu
papel na formacao dos sujeitos.

Uma nova justificativa para este estudo parte do meu olhar enquanto pesquisadora,
formadora de professores e professora de LI que percebe o ProFIS como um espaco
favoravel a analise da agéncia docente uma vez que a disciplina de LI € a tnica
presente em todos os quatro semestres do curso. Nas quatro disciplinas ofertadas,
a ementa prevé a expansao e consolidacdo do ensino-aprendizagem da LI, sem
impor conteudos tampouco a adocdo de livros didaticos pautados por visdes
estruturalistas que visam a homogeneizacao do processo educacional.Assim sendo,
percebo este cenario como oportunizador de movimentos divergentes que buscam
o rompimento com as formas tradicionais reproducido de conhecimento (Monte
Mor, 2014) e oportunizam o redesign (Cope, B.; Kalantzis, 2000; 2009) néo s6
de conhecimentos mas de outras construcdes de sentidos nos discursos e nas
praticas pedagobgicas.

Em especifico, aulas tedricas de LI sdo ministradas por professores em formacao
continuada (professores do Centro de Linguas da universidade) ao passo que as
aulas praticas estdo sobresponsabilidade dos péds-graduandos (professores em
formacao continuada, doutorandos ou mestrandos, bolsistas do Programa de
Estagio Docente - Ped). Além disso, eles contam com o auxilio de professores em
formacao inicial (graduandos, monitores e bolsistas do Programa de Apoio Didatico
— Pad) dentro e fora de sala de aula conforme quadro a seguir:

20 Mais informacodes em: http://www.fundacaopetermuranyi.org.br/main.asp?pag=index

21 A saber: dentro do grupo de pesquisa E-lang, ha uma tese de p6s-doutorado (Rocha, 2013) e um
doutorado defendido recentemente (Kawachi, 2015), além de uma dissertacao de mestrado em andamen-
to, com previsao de defesa para este ano. Em pesquisa no Sistema de Bibliotecas da UNICAMP, consta
somente uma tese de doutorado da Faculdade de Educacao da instituicao (Queiroz, 2013). No que se refere
as pesquisas realizadas pelos idealizadores do programa, foram encontrados os dois artigos mencionados
neste projeto (Andrade Et Al, 2012; Knobel, 2014).

Professor (a) <4msp  PED fm— PAD

Programa de Programa de
Professor do Estigio Docente Apoio Didético
Centro de
Linguas Doutorandos/ Cradvandes
mestrandos
Aulas tedricas Monitoria
Aulas praticas

'—

Nas duas aulas teoéricas semanais ministradas pelo docente responsavel, os conteudos
sao trabalhados a partir de eixos tematicos (lingua inglesa, universidade e globalizacao,
por exemplo) e com foco nas praticas de leitura, escrita, oralidade e compreensao oral
(Hibarino; Machado, 2015). Por outro lado, na aula pratica semanal com duracéo
de uma hora, ha o desenvolvimento de projetos colaborativos cujos temas estdo
relacionados aos eixos tematicos propostos nas ementas da disciplina e nos quais ha
o aprofundamento das praticas de escrita e oralidade. Por exemplo, na turma na qual
esta investigacao foi realizada, o projeto consistia na producao e apresentacao de um
resumo académico e um poéster digital que mostrassem os resultados parciais ou finais
de seus trabalhos de iniciacéo cientifica, orientadas por professores pesquisadores da
UNICAMP.

Esta organizacao pedagodgica possibilita uma reconfiguracdo interessante no que
se refere ao trabalho colaborativo: o professor, o Ped e o Pad precisam discutir o
planejamento semanal das aulas em conjunto uma vez que as aulas teédricas e
praticas estdo interrelacionadas. Diferente de uma organizacdo que visa o isolamento
ou somente a divisdo de atividades docentes de acordo com uma suposta hierarquia,
os trés envolvidos precisam negociar decisdes conjuntamente, discutir o processo de
ensino-aprendizagem, observar pontos positivos e eventuais dificuldades durante o
processo de realizacao das atividades.

E fundamental ressaltar que tanto o Ped quanto o Pad precisam estar presentes nas
aulas tedricas para acompanhar o conteudo trabalhado a partir dos eixos tematicos
trabalhados.

Diante deste exposto, direciono esta pesquisa para o professor em formacéao continuada,
doutorando e bolsista Ped, condicdo que assumo nesta investigacdo, visto que € do
meu interesse entender as diferentes conceptualizacdes de agéncia docente enquanto
praticas locais presentes no contexto universitario, como processos (Medina, 2006)
situados e significativos que emergem de contextos especificos, sempre em constante
transformacao.
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Pressupostos tedricos

Orientado pelas discussoes do Circulo de Bakhtin, este trabalho parte de uma concepcao
discursiva de lingua voltada ao ensino de linguas estrangeiras. Todavia, por questdes
de tempo e espaco, explico brevemente os conceitos adotados.

Primeiramente, parto da premissa bakhtiniana de que os sujeitos sdo construidos de
forma dialégica, ou seja, na relacdo com o (s) outro (s), sempre de forma responsiva, (re)
articulando duas ou mais vozes alheias, as quais sdo (re) apropriadas, resignificadas
e reinterpretadas (Bakhtin,1997) de formas conflitivas em sua pratica social. Logo,
ao assumir esta posicdo, passo a reconhecer como o meu discurso nio é somente
perpassado pela (s) voz (es) do (s) outro (s) mas também é a (re) apropriacao da (s) voz
(es) deste (s) outro (s), com diferentes tonalidades e tons valorativos, conforme explica
Fiorin (2005).

Isto posto, interessa-me discutir como estas vozes que Bakhtin identifica como pessoal-
alheia? (Bakhtin, 1997: 406) passam a constituir os meus diferentes posicionamentos
e visoes de mundo, o meu devir ou, precisamente nos termos bakhtinianos, meu
ideological becoming. Compreendo que este meu processo de devir ndo aconteca de
forma isolada mas nas zonas de contato (Bakhtin, 1990), isto é, nas relacdes hibridas
entre as diferentes vozes as quais me compodem. Tais vozes sdo caracterizadas como
discursos autoritdrios?, ou seja, aqueles cuja palavra esta

([...]) organicamente ligada ao passado hierdrquico. E, por assim dizer, a palavra dos
pais. Ela ja foi reconhecida no passado. E uma palavra encontrada de antemdo. Néo
é preciso seleciond-la entre outras equivalentes. Ela ressoa numa alta esfera, e ndo
na esfera do contato familiar. Sua linguagem é especial (por assim dizer, hierdtica).
Ela pode tornar-se objeto de profanacdo. Aproxima-se do tabu, do nome que ndo se

pode tomar em vao. (Bakhtin, 1990:143)

Tais discursos de carater intocavel, conforme nos lembra Rojo (2007), podem dar lugar
aos internamente persuasivos®®, desprovidos de autoridade e “metade nossa, metade
de outrem” (Bakhtin, 1990:143). Esta forma de dialogismo permite a “transformacao
ideologica da consciéncia individual” (Bakhtin, 1990:146) ao refutar as palavras de
autoridade e ao promover novas formas de enxergar o mundo, suas imperfeicoes, seus
limites e suas brechas.

Estas duas formas de dialogismo passam a ser essenciais para entender minha
construcdo agentiva uma vez que identifico inicialmente as vozes autoritarias e
monolégicas presentes nas aulas praticas do ProFIS. Foi durante os movimentos
dialogicos com os professores participantes e alunos que, ao longo das quinze aulas
praticas ministradas por mim, alguns dos discursos autoritarios como o uso impositivo
daLlem salade aula, bem como a importancia da lingua inglesa no contexto universitario
e para o mercado de trabalho, além do papel da universidade na formacao dos sujeitos
foram repensados por mim.

Embora as discussoes de Bakthin e de seu Circulo tenham se voltado para questoes de
literatura, ao me apropriar de seus conceitos, procuro trazé-los para a area de formacao

22 Enfase do autor.
23 Idem.
24 Ibidem.

de professores a fim de mostrar como estes reconfiguram seus discursos e praticas,
possibilitam novas formas e ensinar e aprender, assim como novos papeis a serem
assumidos em sala de aula.

Com base nestas discussoes, também investiguei autores que tratassem deste conceito
na area educacional. Buzato (2013) aponta que nas ciéncias sociais ha varios conceitos
se sobrepdem ou se contradizem e defende que o papel agentivo é mais do que um
mediador em se tratando de novas tecnologias. De forma complementar, o mesmo autor
cita o trabalho seminal de Emirbayere Mische (1998), de cujas teorizacoes me aproprio
para iniciar meu conceito de agéncia dentro do contexto do ProFIS.

Ao apresentar varios teéricos que buscaram defini-lo, Emirbayer e Mische o
problematizam a luz de diversas correntes filoséficas. Neste apanhado, a definicao do
termo esta relacionada a termos como motivacao, intencionalidade, individualidade,
iniciativa e criatividade. Todavia, estes eram analisados isoladamente dissociados das
manifestacoes sociais e temporais. Logo, os tedricos caracterizam a agéncia como um
processo de

([---]) engajamento social, informado pelo passado (em seu aspecto habitual) mas
também orientado em direcdo ao futuro (como uma capacidade de imaginar outras
possibilidades) e ao presente (como uma capacidade de contextualizar hdbitos
passados e futuros projetos dentro das contingéncias do momento) (Emirbayer e

Mische, 1998: 963)*°

Assim, ao ser caracterizado pela temporalidade, Emirbayer e Mische questionam de
que forma os sujeitos, ao se perceberem como agentes, conseguem transformar suas
praticas em seus contextos, um dos fios condutores desta tese em andamento.

Além destes, procurei dialogar com outras concepc¢des de agéncia, influenciada
principalmente pelas leituras do Grupo de Nova Londres (1996) e pelo viés dos Novos/
Multiletramentos(Cope & Kalantzis, 2009; Kalantzis & Cope, 2008) que norteiam tanto
o projeto pedagogico de LI do ProFIS quanto este estudo.

Para Cope & Kalantzis (2009), agéncia torna-se um dos termos centrais por considerar
os sujeitos como produtores de sentidos que vivenciam diferencas e confrontos de
todos os tipos na contemporaneidade. Aqui, faz-se necessario lembrar que os autores
consideram a LI enquanto lingua materna e ndo estrangeira, como é adotada no Brasil.

Ao seguir nesta direcdo, encontrei amparo nos estudos do grupo de pesquisa Novos
Letramentos, Multiletramentos e o Ensino de Linguas Estrangeiras, vinculado
ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico?® no Brasil.
Pesquisas de Monte Mér (2013) e Jordao (2013a, 2013b) no contexto brasileiro
de formacdo de professores de linguas estrangeiras, em especial o inglés, tem
contribuido de forma valiosa para o meu repensar sobre o conceito agentivo.

Ao analisar este conceito na formacdo de professores de linguas estrangeiras no
Brasil, Monte Mér (idem) aponta como estas discussdes foram reconceptualizadas
historicamente e tornando-se indissociaveis das relacdes de poder e das desigualdades
sociais. Atrelado inicialmente as nocdes de emancipacdo e autonomia freireanas, o
conceito atual esta mais direcionado para uma visdo de sujeito critico e de meaning-

25 Traducao livre. Original: ‘process of social engagement, informed by the past (in its habitual aspect),
but also oriented toward the future (as a capacity to imagine alternative possibilities) and toward the present
(as a capacity to contextualize past habits and future projects within the contingencies of the moment).’

26 http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7460583365749243
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making (construcdes de sentido) em um mundo complexo e diverso.

No que diz respeito a formacao de docentes das escolas publicas brasileiras, a
pesquisadora destaca que, apesar destes estarem em contato com as teorias dos
novos/multiletramentos, ainda consideram o espaco escolar como nao-favoravel ao
desenvolvimento agéncia por acreditarem que ela € somente manifestada em espacos
ndo-escolares. E justamente este posicionamento, em particular, que se torna
interessante para o meu trabalho haja vista que acredito na construcdo agentiva dentro
dos espacos educacionais e, mais especificamente, dentro do ProFIS-UNICAMP.

Ao aprofundar o conceito agentivo, encontrei respaldo ainda em Jordao (idem) cuja
definicdo é norteadora desta investigacao:

Agéncia pressupée abertura para o diferente, percepcdo de contexto e formas de
resisténcia, assim como reflexividade criativa, uma vez que problematiza suas

proprias certezas no encontro com outras formas de saber (Jordédo, 2013b:294).

Ao considerar agéncia como deslocamento e construcoes de sentidos, o pensamento
tanto de Jordao (ibidem) quanto de Monte Mo6r (ibidem) retomam, a meu ver, a nocao
bakhtiniana de sujeito (des/re) construido pelas vozes de outrem. Nesse sentido,
relaciono esta nocao diretamente 4 minha condicao de professora das aulas praticas
que, inevitavelmente, se abriu para o que lhe era diferente: trabalhar com cento e vinte
adolescentes advindos das escolas publicas de Campinas que traziam suas visdes de
mundo e objetivos dentro do programa muito diferentes das minhas foi uma experiéncia
que nunca havia imaginado e vivenciado anteriormente. Foi neste encontro e confronto
de ideias com os discentes participantes que passei a me questionar e a construir novos
sentidos como professora e pesquisadora em sala de aula.

Os novos sentidos foram construidos ao longo do semestre no qual ocorreu a
geracao de dados e teve inicio com a negociacdo do tempo e espaco da LI em uma
aula relativamente curta. O principal deles foi entender o que os discentes queriam
aprender, o que queriam fazer com a lingua a ser aprendida, ao mesmo tempo que
fez com que eu, enquanto professora e pesquisadora, repensasse no que eu queria/
poderia investigar e aprender com eles.

Estes questionamentos nem sempre foram confortaveis uma vez que exigiram de mim
deslocamentos e rompimentos com noc¢des tradicionais sobre o que é ensinar e aprender
uma lingua, principalmente porque o foco das aulas ndo era a proficiéncia linguistica
dentro dos moldes dos cursos de centros de linguas. O uso da lingua materna na maior
parte do tempo me causou certo desconforto inicialmente, no entanto, no decorrer
das aulas, passei a perceber que havia espaco para esta ultima também, o que nao
descaracterizava o ensino-aprendizagem de LI.

Mesmo assim, encontrei resisténcia por parte de alguns alunos que questionavam
a obrigatoriedade da LI no curriculo e, sobretudo, o imperialismo desta lingua.
Esta discussao foi, no meu ponto de vista, extremamente valida para, como afirmei
anteriormente, compreender a importancia desta lingua na formacdo dos meus
alunos.

Consideracoes parciais

Embora ja tenha apresentado algumas consideracdes parciais na secdo anterior
ao relacionar os conceitos de agéncia a minha pratica docente, considero oportuno
esclarecer a natureza desta pesquisa, sua metodologia ainda em andamento e o
destaque sobre o trabalho dos monitores Pads.

Caracterizo esta pesquisa como qualitativa (Moita Lopes, 1996) de cunho etnografico
(Somekh; Lewin,2005, Goldbart; Hustler, 2005, Wielewicki, 2001) no campo educacional
visto que € uma forma de ver os sujeitos participantes como meaning-makers (Goldbart;
Hustler, 2005), condicdo presente nas discussoes bakhtinianas e dos Novos/
Multiletramentos apresentados anteriormente, pois estes trazem seus entendimentos
de mundo e os interpretam nos contextos nos quais atuam e os constroem por meio de
sua agéncia.

Ao evidenciar o aspecto etnografico, procurei entender o processo da sala de aula
como um processo socialmente construido, segundo Gil (2005), no qual os sujeitos
participantes podem mudar de posicionamento, rever e reformular suas proprias
concepcgoes. Além disso, enquanto método de investigacdo, possibilitou a construcao de
saberes por meio de observacéo, descricéo e interpretacao por um pesquisador inserido
na realidade de sala de aula. Assim sendo, o propésito principal estava voltado para o
processo de construcao e ndo para constatacao de hipoteses de forma positivista.

Inicialmente, esta pesquisa esteve norteada pelas caracteristicas de uma pesquisacao
(Cohen, Manion & Morrison,2007; Somekh & Lewin,2005). Todavia, como nédo havia
um problema a ser resolvido no contexto do ProFIS como ponto de partida e tampouco a
premissa de que mudancas fossem obrigatérias a partir da minha participacao, percebo
minha investigacdo como pesquisac¢do participativa. Assim, enfatizo o processo no qual
diferentes participantes trazem suas interpretacoes de suas proprias praticas e como,
ao longo deste processo, percebem mudancas em si mesmos (Gaffney, 2008).

A geracao de dados foi realizada em uma das turmas do ProFIS durante o segundo
semestre de 2015, em uma aula semanal, totalizando 10 horas/aulas, as quais foram
gravadas em audio e descritas em diario online (Penzu). Também foram observadas
mais de 20 horas/aula teéricas até o momento. Cabe mencionar que o projeto foi
aprovado pelo comité de ética da Universidade Estadual de Campinas?e todos os
participantes assinaram o termo de compromisso livre e esclarecido, o qual permite o
uso das informacodes neste artigo.

A partir dos dados gerados e compilados até o presente momento, foi visivel minha
percepcdo de agéncia orientada pelas leituras de Jordao (2013) e Monte Moér (2013),
conforme explicitei anteriormente. Somado a isso, saliento o reposicionamento de
hierarquias nao s6 durante as aulas praticas, sob minha responsabilidade, mas
também nas aulas tedricas as quais assisti. Enquanto nas aulas praticas nas quais
assumi o papel de professora, me colocando em papel mais centralizador, preparando
aulas, organizando os slides e direcionando os alunos ao desenvolvimento do projetoda
disciplina, nas aulas teéricas assumi, curiosamente, o papel de monitor Pad ao ser
solicitada para esclarecer duvidas, embora estivesse ali como pesquisadora.

Neste deslocamento da aula pratica para a aula teérica, constatei também minha
agéncia exercida de diferentes formas: enquanto na aula pratica reforcei o discurso

27 Aprovado pelo comité de ética em abril de 2014. CAAE: 39705614.2.0000.5404.
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autoritario, conceito presente na fundamentacao tedrica, sobre a importancia do curso
universitario, do papel do inglés como lingua franca/internacional (Gimenez et al, 2011) e
do processo de internacionalizacdo da instituicéo (Bizon, 2013), percebi nas aulas teoricas
nas quais os alunos interagiram mais entre si e com a professora responsavel, como meu
discurso autoritario passou a ser desconstruido e refutado por mim mesma ao considerar
que alguns dos alunos nao demonstraram interesse em ingressar na universidade, apesar
do programa promover este acesso, tampouco aprender inglés ou participar dos convénios
com universidades estrangeiras. Deste modo, no meu discurso internamente persuasivo,
pude observar as brechas e inconsisténcias do meu trabalho e compreender que nem todos
iriam seguir um caminho linear, ou seja, nem todos queriam ingressar na universidade
apos terminar o ensino médio e outros sequer vislumbravam esta possibilidade. Para estes
ultimos, ingresso no programa de ampliacdo de acesso ao ensino superior teve motivos
financeiros?® e a ndao-permanéncia na universidade deve-se a fatores como desmotivacéo e
outras questdes de ordem pessoal, de acordo com o questionario discente aplicado.

Segundo Landay (2004), os discursos internos docentes revelam “crencas pessoais, ideias
que nos movem, nos moldam e criam historias que contamos a nés mesmos sobre o mundo
e sobre quem noés somos. ”(109) e ndo sdo menos importante do que os autoritarios. Sao,
pela 6tica bakhtiniana, novas interpretacoes de mundo e suas imperfeicoes, que nesta fase
do estudo, mostram algumas limitacoes da minha agéncia como explico mais adiante na
conclusao.

Outro aspecto relevante que nao posso deixar de contemplar é o papel agentivodos dois
bolsistas Pads na (re)construcdo da minha agéncia. Entendo que seus papeis ndo devam
ser somente o de esclarecer duvidas durante as aulas ou de realizar horarios de monitoria
fora de sala de aula mas o de ter suas funcées potencializadas ao longo do curso haja
vista que sdo professores em formacédo inicial. Em varios momentos, durante as aulas de
laboratorio, um dos Pads assumiu papel fundamental ajudando no planejamento da aula,
sem nenhuma orientacao explicita de minha parte. Ao compartilhar sites com tutoriais sobre
a elaboracdo de um poster académico e a compartilhar sua propria experiéncia enquanto
graduando que também precisou elaborar um poster similar, os discentes se identificaram
mais e passaram a solicitar sua ajuda com mais frequéncia.

Outro papel potencializado por parte de outro Pad que, inicialmente nao estava previsto como
participante, foi sua condicdo como ex-aluno ProFIS. Uma vez que ja havia participado do
projeto da aula pratica no ano anterior, pode orientar melhor os alunos sobre a organizacao
e apresentacdo do poster durante a aula e no evento de iniciacdo cientifica da instituicao.
Além das atividades de monitoria dentro e fora de sala de aula, assumiu papel importante no
aconselhamento dos concluintes do programa, ainda com muitas davidas sobre o programa
e sobre qual curso escolher.

Ao relatar a presenca fundamental dos graduandos em formacao inicial, reconheco que meu
trabalho seria inviavel sem estes durante as aulas, haja vista a quantidade de discentes a
serem atendidos e, mais significativo ainda, sem seus olhares na condicdo de monitores,
inevitavelmente perpassados pelos olhares dos discentes, eu nao teria conseguido entender
a dimensao da disciplina e do programa.

Também cabe esclarecer que, apesar de mencionar a participacdo discente por varias vezes
neste artigo e admitir que sem este publico a realizacdo desta pesquisa nao seria possivel,
por questoes de delimitacdo de pesquisa, mantenho o foco do projeto somente sobre a
agéncia docente.

28 Todos os alunos participantes recebem uma bolsa auxilio mensal por parte da instituicao até o
término do programa.

Conclusao

Este olhar sobre mim mesma enquanto professora e pesquisadora significou perceber
como me apropriei dos discursos do (s) outro (s) e como estes me transformaram ao
longo do periodo no qual a geracao de dados foi realizada.

No contexto de formacao de professores de LI, Martin & Morgan (2015) apontam que
agéncia pressupode o reconhecimento de nossos limites e possibilidades. Por limites,
reconheco a dificuldade em lidar com um perfil de aluno com o qual ainda nao havia
trabalhado e que exigiu de mim uma readequacao e modalizacao de discursos. Além
disso, no que diz respeito ao encaminhamento do projeto, os mais de cem resumos
académicos e posters digitais demandaram correcdes incansaveis, quase interminaveis,
dentro e fora de aula, os quais, por sua vez, provocaram varios questionamentos sobre
minha proficiéncia linguistica. Ao me deparar com a falta de traducao de nomenclaturas
dificeis e textos incoerentes resultados de uso dos tradutores online, confesso que o
projeto tomou uma dimensao muito maior do que eu esperava.

Ao mesmo tempo, entendo que esta vivéncia docente no programa possibilitou, como nos
ensinou previamente Jordao (2013a), a experiéncia com o diferente, isto é, o contexto
do ProFIS, os olhares do professor responsavel e dos monitores Pads, me mostraram
e me fizeram construir novos sentidos sobre o que € ser professora, o que significa
ensinar e aprender uma lingua e como, enquanto sujeito bakhtiniano, sou dependente
deste olhar exotépico que me completa. Estes exercicios exotopicos nas conversas com
o professor responsavel e, fundamentalmente, com os Pads me redirecionaram nos
momentos em que questionei a validade do meu proprio conhecimento e desta pesquisa.

Neste redesign (Cope & Kalantzis, 2009) de discursos e praticas pedagoégicas, me vejo
dentro do processo freireano de “ler se lendo”, segundo nos lembra Menezes de Souza
(2011), ou seja, “o de escutar minhas proprias leituras de textos e palavras” e o de
desnaturalizar os processos pelos quais construimos sentidos. Nem sempre facil, este
processo agentivo reforca o carater transformativo das nossas praticas pedagoégicas
(Rocha, 2012;2013) na atualidade em um contexto universitario que tem atingido, até
o momento, os objetivos do ProFIS
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Resumen

El rol que el vocabulario juega en la adquisicién de una segunda lengua ha sido
ampliamente reconocido (Sanchez y Manchén, 2007). En los ultimos anos el
aprendizaje 1éxico ha sido objeto de analisis de numerosas investigaciones, las cuales
se han centrado en diferentes aspectos de la adquisicién de vocabulario. Estos estudios
teoricos y empiricos han analizado, por ejemplo, el crecimiento del vocabulario de los
aprendientes (Tschirner, 2004; Webb y Chang, 2012), la efectividad de la ensefianza
explicita de vocabulario (Nation, 2005) o los procesos cognitivos involucrados en el
procesamiento de vocabulario (Hulstjin y Laufer, 2001; Laufer, 2005, 2006). Otra
dimensién de analisis son los factores internos que inciden en la adquisicién del 1éxico.
En este trabajo, el cual se enmarca dentro del proyecto de investigacién: “Adquisicion
del léxico de una lengua-cultura extranjera: creencias de los aprendientes y uso de
estrategias”, desarrollado en la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC), nos enfocamos en las creencias de los aprendientes y las estrategias de aprendizaje
léxico. Esta comunicacion tiene dos ejes principales. En primer lugar, presentamos los
resultados de una encuesta que indag6 acerca de las creencias de los aprendientes
y las estrategias de aprendizaje 1éxico que emplean. Los destinatarios de la encuesta
fueron alumnos del Ciclo Basico, ler ano, de dos escuelas secundarias publicas de
la ciudad de Cérdoba — una escuela secundaria y un colegio pre-universitario. En
segundo lugar, incluimos un analisis comparativo de las similitudes y/o diferencias que
surgen a partir de la encuesta. Este analisis nos permitira lograr una comprension mas
profunda acerca del proceso de aprendizaje del 1éxico de una lengua-cultura extranjera.
Se espera que estos resultados puedan tener un impacto significativo en las practicas
aulicas en el contexto de educacion de nivel medio.
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Introduccién

El rol que el vocabulario juega en la adquisicion de una lengua-cultura extranjera
ha sido ampliamente reconocido (Sanchez y Manchén, 2007). Al igual que los otros
subsistemas de la lengua como la gramatica y la fonologia, el 1éxico es un elementos
crucial para el desarrollo tanto de las habilidades receptivas (comprension lectora y
auditiva) como productivas (expresién escrita y oral), y en consecuencia, para una
comunicacién efectiva (Nykos y Fan, 2007). Numerosos factores tanto internos como
externos intervienen en el proceso de aprendizaje léxico. Entre los factores externos
podemos mencionar a las intervenciones docentes y a los materiales de ensefanza
mientras que, entre los factores internos, encontramos a las creencias de los aprendientes
y los docentes, asi como también al uso de estrategias que realizan los primeros.

En lo ultimos afos el aprendizaje léxico ha sido objeto de analisis de numerosas
investigaciones, las cuales se han centrado en diferentes aspectos de la adquisicién
de vocabulario. Estos estudios tedricos y empiricos han analizado, por ejemplo, el
crecimiento del vocabulario de los aprendientes (Tschirner, 2004; Webb y Chang, 2012),
la efectividad de la ensefianza explicita de vocabulario (Nation, 2005) o los procesos
cognitivos involucrados en el procesamiento de vocabulario (Hulstjin y Laufer, 2001;
Laufer, 2005, 2006).

En la linea de investigaciones que se han desarrollado en torno a factores internos
y externos que inciden en el desarrollo de una competencia léxica, resulta relevante
mencionar los estudios realizados en el marco de un proyecto de investigacién llevado a
cabo en la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba, los cuales sirven
de sustento tedrico y metodologico a la presente comunicacién. En este sentido, Helale,
Villanueva de Debat y San Martin (2013) analizaron, por ejemplo, los tipos y la cantidad
de actividades de aprendizaje 1éxico, asi como también la cantidad de unidades léxicas
para su adquisicién en un corpus formado por cuatro manuales para la ensefianza de
inglés utilizados en Cordoba, Argentina. Asimismo, Helale, Lopez Barrios y San Martin
(2014) estudiaron el grado en el que diferentes manuales promueven el desarrollo de
estrategias de aprendizaje 1éxico. Ambos estudios contribuyen al conocimiento acerca
del rol de los materiales de ensenanza en la adquisicion del léxico de una lengua-
cultura extranjera.

Como se mencioné anteriormente, otra dimension de analisis son los factores internos
que inciden en la adquisiciéon del 1éxico. En este trabajo, nos enfocamos en las creencias
de los aprendientes y las estrategias de aprendizaje 1éxico; por lo tanto, es necesario
relevar los resultados de otras investigaciones focalizadas en estas dos dimensiones
de analisis. Alcazar y Altamirano (2015) estudiaron las creencias sobre el aprendizaje
de vocabulario que manifestaron alumnos de tres escuelas secundarias de Cérdoba,
Argentina: 2 escuelas publicas y una escuela privada, y correlacionaron las creencias
con los resultados de dos pruebas de vocabulario. Las investigadoras llegaron a la
conclusién de que la mayoria de los alumnos lograban percibir la importancia del
aprendizaje de vocabulario para lograr una comunicacion adecuada en inglés. Sin
embargo, observaron una baja correlacion entre las creencias y los resultados obtenidos
en las evaluaciones escritas en dos de las escuelas. En términos similares, San Martin y
Helale (2015) analizaron el uso de estrategias de alumnos de dos escuelas secundarias
publicas y establecieron relaciones con los resultados de dos evaluaciones escritas
de vocabulario. Las autoras encontraron que los aprendientes usan principalmente

estrategias memoristicas, cognitivas y metacognitivas. Ademas, determinaron que
los alumnos de una de las escuelas analizadas demostraban un mayor repertorio de
estrategias, lo cual podria haber incidido en los mejores resultados obtenidos en las 2
evaluaciones de vocabulario.

Teniendo en cuenta los estudios relevados a partir de la revision de la literatura, la
presente comunicaciéon se organiza alrededor de dos objetivos principales. En primer
lugar, presentamos los resultados de una encuesta que indagé acerca de las creencias
y las estrategias de aprendizaje léxico que emplean alumnos del ler afio del Ciclo
Basico de dos escuelas secundarias publicas de la ciudad de Cérdoba. En segundo
lugar, incluimos un analisis comparativo de las similitudes y/o diferencias que surgen
a partir de la encuesta.

Metodologia

Descripcion del proyecto

Esta comunicacion presenta resultados parciales del proyecto de investigacion:
“Adquisicion del léxico de una lengua-cultura extranjera: creencias de los aprendientes y
uso de estrategias”, desarrollado en la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de
Coérdoba (UNC) durante los anos 2014 y 2015. Este proyecto tuvo como eje el analisis
de dos factores internos — la cognicion de los aprendientes y su empleo de estrategias
de aprendizaje léxico - y su influencia en el desarrollo de la competencia 1éxica en la
lengua-cultura extranjera que aprenden. Los investigadores de este proyecto indagaron
acerca de estos dos factores en aprendientes de inglés y aleman de nivel elemental
en dos tipos de contextos: ensefanza de estas lengua-culturas para adolescentes en
el nivel secundario y para adultos. El proyecto es la continuacién de investigaciones
realizadas en el marco del proyecto de investigacién anterior: “Adquisicion del léxico de
una lengua extranjera: andlisis de las actividades d aprendizaje léxico y de estrategias
de aprendizaje en manuales de alemdn e inglés de nivel elemental”, el cual se centr6 en
la incidencia que los materiales de ensefianza tienen en el desarrollo de la competencia
léxica de los aprendientes en diferentes contextos de ensehanza.

Contexto y participantes

Si bien el proyecto abarcé diferentes contextos educativos y modalidades de cursos,
los participantes de este estudio en particular fueron estudiantes de dos escuelas
secundarias publicas de la ciudad de Cérdoba: una escuela provincial y un colegio pre-
universitario. Aproximadamente 60 alumnos de entre 11 y 12 anos participaron del
estudio. Todos los participantes del estudio fueron alumnos de ler afo de las escuelas
publicas mencionadas arriba. En la gran mayoria de los casos, el nivel de inglés de
estos alumnos era elemental y, al momento de la recoleccién de los datos, recibian
clases de inglés con una duracion de 2 horas a la semana.
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Recoleccion y analisis de los datos

Los datos analizados en este estudio fueron recolectados a partir de una encuesta, la
cual comprendia un total de 16 de preguntas agrupadas alrededor de tres dimensiones
de analisis: las creencias de los aprendientes respecto del aprendizaje de vocabulario,
su autoconcepto y su uso de diversas estrategias de aprendizaje 1éxico. En este trabajo,
se analizaron un total de 13 preguntas de las cuales 7 hacian referencia a las creencias
de los aprendientes (Apéndice A) y 6 a su empleo de estrategias de aprendizaje 1éxico
(Apéndice B). Con respecto a la cognicion, las preguntas indagaban acerca de como los
aprendientes percibian la importancia del aprendizaje de vocabulario, el tratamiento del
vocabulario en la clase de inglés y el rol del vocabulario para una buena comunicacién.
En relacion con las estrategias, las preguntas intentaban relevar las estrategias
utilizadas dentro y fuera del contexto aulico. Ademas, la encuesta recolect6 algunos
datos demograficos tales como la asistencia a clases privadas de inglés, lo cual fue de
gran importancia a la hora de la interpretacion de los resultados.

El analisis de los datos consistio en analizar las encuestas cuantitativamente y luego
comparar los resultados de los dos grupos de alumnos a fin de establecer similitudes
y/o diferencias.

Marco tedrico

Tanto factores externos al aprendiente como, por ejemplo, las acciones docentes y
los materiales de ensenhanza como factores internos tales como las creencias de los
aprendientes y el uso de estrategias influyen en el aprendizaje 1éxico y, en consecuencia,
en la adquisiciéon de una lengua-cultura extranjera. En este estudio, nos apoyamos
en dos aspectos del aprendizaje del l1éxico: las creencias de los aprendientes y las
estrategias de aprendizaje.

La cognicién de los docentes y aprendientes sobre diferentes aspectos de los procesos
de ensenanza y aprendizaje, ha sido el foco de investigaciones en la adquisicion de
segundas lenguas desde los anios 80 (Borg, 2003). Su importancia radica en que
las creencias, percepciones y actitudes son variables importantes que afectan los
procesos de ensenanza y aprendizaje y la toma de decisiones en el aula (Cambra Giné,
Civera, Palou Sangra, Ballesteros y Riera Figueras, 2000). El concepto de cognicion
es un constructo multidimensional e inclusivo que implica otros conceptos tales
como creencias, conocimientos, percepciones, concepciones, intuiciones, actitudes,
representaciones, entre otros. Cada uno de ellos no constituye un compartimento
estanco ya que los distintos componentes de la cognicién que forman parte de la mente
de los aprendientes y docentes estan entrelazados (Meijer, Verloop y Beijard, 2001,
citado en Borg, 2006). De interés para este estudio es el constructo CRS: creencias,
representaciones y saberes (en inglés BAK: beliefs, assumptions, knowledge) segun
Woods (1996). Las creencias son proposiciones pertenecientes a la dimension personal,
no son demostrables y conllevan un pensamiento confirmatorio (Requena, Liruso y
Villanueva de Debat, 2009); las representaciones involucran proposiciones referidas a
la dimension social, no necesariamente estructuradas pero compartidas; y los saberes
incluyen proposiciones convencionalmente elaboradas, demostrables y aceptadas
(Liruso y Requena, 2010). Excede al presente trabajo intentar trabajar los constructos

incluidos en el CRS de manera separada. De hecho, Woods advierte que debido a la
gran interrelaciéon entre ellos, es dificil analizarlos por separado.

Laliteratura evidencia numerosos estudios sobre las creencias de docentes y estudiantes
de profesorados, principalmente en el area de la ensefianza de gramatica dado que,
como Pajares (1992, citado en Williams y Burden, 1997) afirma, las creencias ejercen
una influencia mayor que los saberes en la planificaciéon de clases, en la toma de
decisiones y en la practica aulica en general. Sin embargo, no abundan estudios que se
focalicen en examinar las percepciones o creencias de aprendientes sobre el aprendizaje
de vocabulario y céomo éstas impactan en el desarrollo de la competencia léxica.
Algunos estudios se han concentrado en investigar las percepciones de los docentes
o estudiantes de profesorados sobre el aprendizaje de vocabulario y su influencia en
sus practicas aulicas (Gao y Ma, 2011; Hassankiadeh, Jahanda, y Khodabandehlou,
2012; Macalister, 2012). En cuanto a las escasas investigaciones que se centran en la
perspectiva del alumno acerca del aprendizaje 1éxico, Targonska (2013) indagé acerca
de las preferencias de los alumnos en cuanto a actividades de vocabulario, y De Florio-
Hansen (2004) intent6 descubrir las actitudes, creencias y acciones realizadas para
aprender vocabulario por parte de aprendientes alemanes estudiantes universitarios de
inglés y de lenguas romances.

Otro factor fundamental en el desarrollo del 1éxico es el rol que cumplen las estrategias
de aprendizaje empleadas por los aprendientes. Las estrategias consisten en acciones
especificas por parte de los alumnos para facilitar la adquisicion, almacenamiento,
recuperacion y uso de informacién relevante en el aprendizaje de una lengua-cultura
extranjera (Oxford, 1990). Oxford (2011) describe a las estrategias como intencionales,
deliberadas y orientadas al logro de objetivos, caracteristicas que las distinguen de las
habilidades, las cuales son automaticas. Existen diferentes taxonomias de estrategias
de aprendizaje como las que proponen Oxford (1990) y Chamot y O’Malley (1994).
Oxford clasifica a las estrategias de aprendizaje en directas e indirectas. Las primeras
comprenden estrategias cognitivas, de memoria y de compensaciéon mientras que las
indirectas incluyen metacognitivas, afectivas y sociales. Chamot y O’Malley (1994)
hacen hincapié en la instruccién explicita de estrategias de aprendizaje para favorecer
la autonomia de los aprendientes. Para nuestro estudio son relevantes las taxonomias y
caracterizaciones de estrategias de aprendizaje 1éxico desarrolladas por Schmitt (2000)
y Zhang y Li (2011). Schmitt clasifica las estrategias en dos categorias: estrategias
de descubrimiento del significado de una palabra nueva (utilizadas para aprender
palabras nuevas) y estrategias de consolidacion (utilizadas para recordar palabras ya
aprendidas). Asimismo, el investigador realiza una sub-clasificacion, la cual incluye las
siguientes estrategias: determinacion (estrategias individuales), sociales (estrategias
que implican la interaccion con otros), memoristicas (estrategias para recordar
el significado de una palabra), cognitivas (estrategias que involucran algun tipo de
procesamiento metal como, por ejemplo, la repeticién) y metacognitivas (estrategias
que incluyen el monitoreo del aprendizaje, la toma de decisiones y la autoevaluacion).

Resultados

Esta seccion esta organizada en dos partes. En la primera, presentamos el analisis de
las respuestas dadas a las preguntas que indagaron acerca de las creencias que los
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participantes tienen acerca de la adquisicion de vocabulario. En la segunda parte, nos
concentramos en el uso de estrategias que los participantes mencionan para aprender
vocabulario.

Creencias

Presentamos en un primer lugar el analisis de las creencias de los participantes en cuanto
a diferentes dimensiones de la adquisiciéon de vocabulario en L2. Las siete preguntas
analizadas indagaban acerca de como los aprendientes percibian la importancia del
aprendizaje de vocabulario, el tratamiento del vocabulario en la clase de inglés y el
rol del vocabulario para una buena comunicacién. Con respecto a la importancia que
los alumnos le asignan al vocabulario en la clase de inglés, las respuestas muestran
una valoracién positiva, entre bastante y mucha importancia. En cuanto a cuan
importante los alumnos creen que es tener un buen dominio del vocabulario para poder
comunicarse eficientemente en inglés, los alumnos piensan que es importante y muy
importante. Al considerar los errores de vocabulario, los participantes piensan que los
mismos si pueden impedir la comunicaciéon efectiva. Esto implicaria que los alumnos
creen que una de las condiciones para la comunicacion eficaz es poseer un amplio
repertorio de vocabulario. Con respecto a la practica de vocabulario, los ejercicios de
vocabulario para aprender inglés son valorados como importantes y muy importantes por
la mayoria de los participantes. Al considerar las creencias de cuan dificil es aprender
palabras nuevas en inglés las respuestas se diversifican entre todas las opciones dadas.
Un alto porcentaje cree que es fdcil, mientras otros opinan que no es muy dificil. La
mayoria de los alumnos piensa que el éxito del aprendizaje de vocabulario depende
de la capacidad del alumno. Es interesante observar que los alumnos piensan que
las aptitudes y capacidades individuales podrian tener algun tipo de incidencia en los
logros de aprendizaje.

En lo que respecta a diferencias observadas entre los dos grupos de participantes del
estudio, encontramos una sola. Las respuestas difieren en la importancia asignada al
vocabulario en la comunicacién en inglés. Los alumnos de la escuela pre-universitaria
creen que para comunicarse es mas importante saber vocabulario y gramatica, mientras
que los de la escuela provincial piensan que es mas importante saber vocabulario. Sin
embargo, estos resultados parecieran sefialar que los alumnos perciben el aprendizaje
y practica de vocabulario como importante en el desarrollo de la competencia
comunicativa en una L2.

Estrategias

En esta seccion, abordamos el analisis de las estrategias de aprendizaje 1éxico tal
como se desprenden de la encuesta realizada a los dos grupos de alumnos. Del total
de preguntas, seis indagaron acerca de las estrategias que los alumnos utilizan para
aprender vocabulario tanto dentro como fuera del contexto aulico. En otras palabras,
algunas preguntas remitian, por ejemplo, a estrategias utilizadas para repasar palabras
aprendidas en la clase de inglés mientras que otras apuntaban a otras fuentes de

exposicion a las que recurren habitualmente. Para esta parte del analisis, nos basamos
en la taxonomia de Schmitt’s (2000) de estrategias de aprendizaje léxico.

Con respecto a estrategias cognitivas, los alumnos indicaron que usan la repeticion
verbal mas frecuentemente que las otras estrategias de este tipo. En menor grado
mencionaron tanto la repeticiéon escrita como la consulta de la seccién de vocabulario y
la realizacién de ejercitacion provista por el libro de texto empleado. Por ultimo, sélo un
porcentaje bajo de alumnos refiri6 utilizar el diccionario para la busqueda de palabras.

El analisis de las estrategias de memoria incluidas en la encuesta y reportadas por
los alumnos mostr6é una variacion similar a la observada en el analisis de estrategias
cognitivas con un marcado niimero de alumnos que indicé el uso de una estrategia en
particular y la escasa o nula utilizacion de otras. En primer orden observamos que los
alumnos aludieron a asociar palabras con otras cuya ortografia o pronunciacion fuera
similar como la estrategia mas empleada mientras que la utilizacién de las palabras
en oraciones quedé en segundo lugar con un porcentaje mucho menor. Sélo un escaso
porcentaje de alumnos mencion6 asociar las palabras nuevas con un dibujo y solamente
dos alumnos indicaron agrupar las palabras por temas.

Entre las estrategias metacognitivas, la encuesta indagé acerca de la utilizaciéon de
medios audiovisuales para aprender y/o consolidar vocabulario asi como también
la planificacién del aprendizaje en funcion de incluir determinado nimero de horas
para el estudio del vocabulario a la semana. En relacién con la primera estrategia, un
alto porcentaje de alumnos indico recurrir a canciones principalmente para aprender
unidades léxicas y, en menor grado, a peliculas, programas de television o redes sociales.
En menor medida, los alumnos aludieron a leer diarios y/o revistas y so6lo algunos
mencionaron utilizar internet para realizar ejercicios de practica. Con respecto a la
planificacién del aprendizaje, los alumnos indicaron diversas respuestas con algunos
que no dedican tiempo al aprendizaje del léxico y otros quienes les dedican al menos
una hora a la semana.

Por 1ltimo, la encuesta indago acerca de la utilizacion de estrategias sociales para
aprender y practicar vocabulario. En particular, se les pregunté a los alumnos
si chateaban con hablantes de la L2 que estudian o si intentan conversar en caso
de conocer a algin hablante del idioma. Un porcentaje bajo de los alumnos senalé
utilizar ambas estrategias, aunque chatear con hablantes de la lengua extranjera fue
mencionado por un porcentaje apenas superior. Es necesario mencionar que esta
estrategia esta condicionada por la posibilidad de encontrar hablantes con quienes se
pueda interactuar en la L2.

Enla secciéon anterior abordamos el analisis de estrategias de aprendizaje 1éxico tomando
al conjunto de alumnos como una sola muestra. A continuacion, sintetizaremos las
similitudes y/o diferencias mas notorias entre ambos grupos de alumnos. En relacion
a estrategias cognitivas, se puede observar un alto grado de similitud con respecto a
los porcentajes de alumnos que aluden utilizar las distintas estrategias incluidas en la
encuesta. La Unica diferencia encontrada tiene que ver con la consulta de la seccién
de vocabulario y la realizacién de ejercitacion provista por el libro de texto empleado
ya que los alumnos del colegio pre-universitario la mencionan como una estrategia
frecuente mientras que para los alumnos de la escuela provincial es una estrategia
poco frecuente. Debemos destacar que estos alumnos no utilizan un libro de texto en
particular, lo cual podria motivar esta diferencia.

Los dos grupos analizados en este trabajo mostraron una gran disparidad con respecto
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al uso de estrategias de memoria. Excepto por la estrategia de agrupar palabras por
temas, la cual fue solamente mencionada por un alumno de cada escuela, se observo
una notoria diferencia en las otras tres estrategias: asociar palabras con otras cuya
ortografia o pronunciacién fuera similar, utilizar las palabras en oraciones y asociar
las palabras nuevas con un dibujo. En todos los casos, un mayor numero de alumnos
del colegio pre-universitario indicé utilizar estas estrategias. Esto podria ser atribuido
a que mas alumnos de este colegio también asisten a clases privadas de inglés o a la
ensefanza explicita de estrategias presente en muchos de los libros de inglés aunque
se requieren de mayores datos para corroborar estas hipoétesis.

Con respecto a estrategias metacognitivas, también se observan diferencias. Si bien
la mayoria de los alumnos de los dos grupos aludi6 a la estrategia de escuchar
canciones en inglés como fuente de exposicién al vocabulario de la L2, un porcentaje
significativamente menor de los alumnos de la escuela provincial indicé utilizar otros
medios audiovisuales como peliculas, programas de televisién o redes sociales para
aprender unidades léxicas de la L2. Esta diferencia podria deberse a distintos niveles de
acceso a las TIC tanto en sus hogares como en las instituciones escolares. Asimismo, los
alumnos de ambos colegios evidenciaron diversas respuestas en cuanto a la cantidad
de horas dedicadas al estudio y practica de vocabulario, desde no dedicarle tiempo
hasta dedicarle una hora semanal.

Finalmente, las estrategias sociales fueron las menos mencionadas por los alumnos de
ambos colegios. Las respuestas muestran similitudes en cuanto a los porcentajes de
alumnos que mencionaron utilizarlas.

Conclusion

El propésito de este trabajo fue indagar acerca de las creencias y el uso de estrategias
de aprendizaje léxico por parte de alumnos de dos colegios secundarios publicos.
Del analisis de las creencias se desprende que los alumnos valoran el aprendizaje de
vocabulario y su rol como importante para la comunicacion efectiva en L2. En este
proceso de aprendizaje 1éxico, los participantes indican que la practica de vocabulario
es esencial. Asimismo, los alumnos creen que la capacidad del alumno podria tener
incidencia en el aprendizaje léxico. Estas conclusiones parecieran indicar que los
alumnos perciben el aprendizaje de vocabulario como un area o especialidad que forma
parte del aprendizaje de una L2. De igual manera, los resultados demostrarian que los
alumnos poseen creencias positivas lo cual podria favorecer el aprendizaje léxico. De
acuerdo a los resultados, es vital examinar las creencias de los alumnos porque éstas
pueden influir en sus estilos de aprendizaje como asi también en las estrategias que
utilizan. Por otra parte, es esencial considerar que las singularidades de cada uno de
los sujetos, cuyas percepciones fueron analizadas, también se han visto reflejadas en
los resultados obtenidos. Cada individuo posee conocimientos y experiencias previas
diferentes y tnicas, por lo cual sus creencias pueden variar de sujeto en sujeto. Uséo
Viciedo (2009) afirma que “las teorias constructivistas de aprendizaje sugieren que los
alumnos entran en el aula con unas creencias ya formadas que influyen de manera
fundamental en el qué y el como aprenden” (p. 2).

En relacion con el uso de estrategias por parte de los dos grupos de alumnos, se observo
que ambos evidencian una utilizacién de todos los tipos de estrategias analizadas en

este trabajo. Sin embargo, excepto en el caso de estrategias cognitivas, los alumnos
del colegio pre-universitario muestran un repertorio mayor de estrategias que
reportan utilizar tanto en el contexto aulico como fuera de éste. Como mencionamos
anteriormente, se podrian establecer diferentes elementos externos como la fuente de
estas diferencias tales como los materiales de ensefianza utilizados y el acceso a las
TIC. En todo caso, es necesario realizar otras investigaciones para corroborar estos
datos preliminares.
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Apéndice A

1. ¢Cuanta importancia te parece que se le da al vocabulario en tu clase de inglés?
1. Mucha

. Bastante

. Poca

. Muy poca

aa ~ W N

. Nada

2. ¢Pensas que el éxito en el aprendizaje del vocabulario depende de la capacidad del
alumno?

1. Totalmente de acuerdo
2. De acuerdo
3. Parcialmente de acuerdo

4. En desacuerdo

3. ¢Cuan importante creés que es tener un buen dominio del vocabulario para poder
comunicarse eficientemente en inglés?

1. Muy importante

2. Importante

3. No muy importante
4. Poco importante
5

. Para nada importante

4. Para comunicarse en el idioma que aprendés, ¢qué consideras que es mas importante?
1. El vocabulario
2. La gramatica

3. Ambos
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5. ¢Creés que los errores de vocabulario pueden impedir una comunicacién efectiva?
1. Si
2. No

3. No estoy seguro

6. ¢Cuan importante es realizar ejercicios de vocabulario para aprender inglés?
1. Muy importante

2. Importante

3. No muy importante

4. Poco importante
S

. Para nada importante

9. ¢Cuan dificil creés que es aprender palabras nuevas en inglés?
1. Muy dificil
. Dificil

2
3. No muy dificil
4. Facil

5

. Muy facil

Apéndice B

11. ¢Cuando no sé el significado de una palabra la busco en el diccionario?
1. Siempre

2. Frecuentemente

3. Algunas veces

4. Muy pocas veces

5. Nunca

12. ¢Qué hago para memorizar palabras nuevas? De estas opciones, marca todas las
que realizas

* Repito las palabras en voz alta
* Trato de hacer oraciones
* Escribo la palabra muchas veces

* Asocio la palabra con un dibujo

¢ Asocio la palabra con otra(s) que o suenan parecido
o se escriben parecido

o tienen un significado parecido

* Las agrupo por temas

LI 0] 1 = 1N

13. ¢Qué hago para aprender vocabulario? Numera estas actividades de acuerdo a la
importancia que le das. 1 es lo que hago mas seguido, 5 es lo que menos hago:

- Anoto el significado de las palabras en la carpeta / el cuaderno

- Hago los ejercicios del libro / del material de clase

- Hago ejercicios en paginas de internet para practicar vocabulario
- Repaso las palabras

- Subrayo o resalto las palabras nuevas en el libro / el material y anoto el significado
al lado

14. ¢Cuanto tiempo le dedicas al aprendizaje del idioma fuera de clase? Marca las
opciones que correspondan a lo que hacés:

- No le dedico tiempo fuera de clase por falta de tiempo
- Le dedico unos minutos antes de entrar a clase
- Le dedico al menos una hora por semana

- Le dedico mas de una hora por semana

15. ¢Tenés contacto con el idioma fuera de clase? Marca las opciones que correspondan
a lo que hacés:

- Navego por internet en sitios en el idioma que aprendo, por ejemplo en redes sociales
u otros sitios

- Escucho canciones en el idioma que aprendo
- Veo peliculas o programas de television en el idioma que aprendo
- Leo diarios y revistas en el idioma que aprendo

- Cuando me encuentro con hablantes del idioma que aprendo Intento conversar con
ellos

- Chateo con hablantes del idioma que aprendo
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16. ¢Cuantas de las palabras que nos ensefaron en lo que va del afno considero que
reconozco y entiendo y que puedo usar al hablar o escribir?

1. Casi todas
2. Muchas
3. Pocas

4. Muy pocas

Capitulo 8
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Resumen

La importancia del repertorio léxico para la comprension y produccion del discurso
es indiscutible (Barcroft 2004; Nation y Newton 2000; Stoller y Grabe 1995). Como
plantea Schmitt (1997), los aprendientes son conscientes de la importancia que tiene
el vocabulario para la comunicaciéon en una segunda lengua. Tal es asi que usan mas
estrategias en el aprendizaje de léxico que en cualquier otra competencia lingliistica
(Schmitt, 1997). Los aprendientes aplican estrategias para buscar el significado de
palabras desconocidas, para retener vocabulario, para recuperar vocabulario, y para
usarlo en forma oral y escrita (Catalan, 2003). Partiendo de todas estas consideraciones,
pretendemos analizar las creencias y estrategias de alumnos adolescentes con respecto
a la adquisicion de léxico de lengua cultura inglesa en dos instituciones educacionales
del ambito privado: un colegio secundario privado y un centro de idiomas de la ciudad
de Cordoba. La informacién obtenida se basa en los resultados de las encuestas y
entrevistas realizadas a los alumnos en ambas instituciones. El presente trabajo
forma parte del Proyecto de Investigacion: “Adquisicién del léxico de una lengua-
cultura extranjera: creencias de los aprendientes y uso de estrategias”, desarrollado
en la ciudad de Cordoba. En este trabajo presentamos resultados preliminares del
analisis ya mencionado y podemos presumir que habra diferencias significativas en
los resultados teniendo en cuenta las horas de exposicion a la lengua, la cantidad
de alumnos, el material utilizado, las instancias de evaluacién y las posibilidades de
tutorias personalizadas. Esperamos que los resultados del presente analisis revelen
un efecto positivo en la praxis aulica y ampliemos asi nuestro conocimiento sobre el
proceso de adquisicion del 1éxico de una lengua-cultura extranjera.
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Introduccién

La importancia del repertorio léxico para la comprension y produccion del discurso
tanto oral como escrito es indiscutible y varios son los investigadores, profesionales de
la educacion y lingliistas que asi lo sostienen (Barcroft 2004; Nation y Newton 2000;
Stoller y Grabe 1995). En las ultimas décadas especialmente, hemos sido testigos del
incremento de la importancia del vocabulario dentro del aprendizaje del inglés como
segunda lengua. Esto se ha debido en parte al apogeo de la metodologia comunicativa en
la que el vocabulario juega un rol clave. Como plantea Schmitt (1997), los aprendientes
son conscientes de la importancia que tiene el vocabulario para la comunicacion en
una segunda lengua.

Al referirnos a la adquisicién de vocabulario también es relevante hacer referencia a
las estrategias de aprendizaje aplicadas por los alumnos con tal fin. Estas acciones
intencionales de los alumnos contribuyen tanto al desarrollo del léxico como también
de redes de palabras que contribuyen a internalizar y utilizar el vocabulario aprendido.
Segan Oxford, dichas estrategias favorecen “la internalizacion, almacenamiento,
recuperacion o el uso de la nueva lengua.” (Oxford, 1990, p.18). Ademas, los entornos
sociales varian enormemente y hay evidencia que sugiere que tanto el uso del lenguaje
como su adquisicion varian de acuerdo al contexto (Ellis, 1994), lo que nos insta a
reflexionar sobre los factores externos que influyen en el proceso de aprendizaje.

Partiendo de estas consideraciones, en este trabajo nos planteamos analizar las
creencias y estrategias presentes en adolescentes estudiantes de la lengua-cultura
extranjera inglés en dos instituciones diferentes del ambito privado; asi como también,
buscar respuestas a los siguientes interrogantes: ¢;Cémo se reflejan las creencias de
los estudiantes con respecto a su adquisicion del 1éxico en los resultados de los tests
de vocabulario al que fueron expuestos? ¢Existe una relacion entre las estrategias que
los alumnos dicen utilizar y su rendimiento en los tests? ¢Cémo inciden los factores
externos a los estudiantes en sus resultados?

Marco tedrico

La adquisicion de vocabulario

En los ultimos veinticinco afios, ha resurgido el interés en un area del estudio de
adquisicion del lenguaje: el vocabulario (Meara, citado en Schimtt, 1997). El vocabulario
se ha convertido en un aspecto muy importante en el aprendizaje de una segunda
lengua, incluso, segin algunos autores, tan importante como las macro-habilidades de
lectura, escritura, habla y escucha. Nation (citado en Nation y Waring, 1997) explica
que el conocimiento del vocabulario posibilita el uso del lenguaje, el uso del lenguaje
posibilita el incremento del conocimiento del vocabulario, el conocimiento de mundo
posibilita el incremento del conocimiento del vocabulario y del uso del lenguaje y asi
sucesivamente (p.6). Krashen y Terrell (1983) (citado en Avila y Sadoski, 1996, p. 379)
consideran que “el dominio del vocabulario es un componente esencial en la adquisiciéon
de la lengua”, agregan que juega un papel determinante en los logros que obtienen los

alumnos en el proceso de adquisicién de una segunda lengua.

Una gran mayoria de estudiantes de lengua extranjera citan la adquisicion de
vocabulario como la principal fuente de problemas para el aprendizaje de la lengua
(Meara, 1980, p. 221). El aprendizaje de vocabulario es un proceso continuo que
requiere tiempo y practica; es un proceso complejo, ininterrumpido y dinamico debido
a que el lexicon de una persona se encuentra en cambio constante. A diferencia de
la adquisicién de la lengua materna, el aprendizaje de una lengua extranjera implica
que el aprendiente tiene menos posibilidades de estar en contacto con la lengua que
estudia y menos oportunidades de usarla en una situaciéon comunicativa real. Es por
esto que el docente de inglés como segunda lengua o lengua extranjera se encuentra
con el reto de guiar a sus alumnos en el desarrollo de la competencia léxica aunque
hoy en dia, tanto los programas de estudio como los libros de texto se focalizan en el
desarrollo de habilidades, funciones y gramatica, especialmente en el contexto de la
escuela secundaria. Ademas, muchos docentes estan explorando nuevas maneras de
abordar la ensefianza del vocabulario teniendo en cuenta diversos aspectos; uno de los
cuales se basa en qué piensan y sienten los aprendientes respecto al propio aprendizaje
del lenguaje

Las investigaciones sobre adquisicion del léxico revelan que la misma depende
de diferentes procesos cognitivos, que van desde procesos memoristicos hasta el
establecimiento de asociaciones de elementos a ser aprendidos y donde los conocimientos
previos sobre la lengua juegan un papel de especial importancia. Al respecto, Schmitt
y Schmitt revisado en Gu y Johnson (1996) consideran que el aprendizaje de palabras
requiere el uso de actividades mentales que necesitan, a su vez, de pensamientos mas
elaborados y de la manipulacion y procesamiento de palabras.

Creencias y estrategias presentes en los estudiantes adolescentes de una lengua
cultura extranjera

Al hacer referencia a las creencias de los estudiantes con respecto a la adquisicion
del léxico en una segunda lengua, debemos primero reflexionar y analizar qué son las
creencias y como estas influyen en el proceso de aprendizaje. Las creencias presentan
muchas acepciones que hacen a sus caracteristicas, son también conocidas como
actitudes, juicios, valores, axiomas, ideologias, opiniones, percepciones, procesos
mentales internos, etc.; dan sentido al mundo de los individuos influyendo sobre la
informacién que ellos perciben.

Segun Ramos Méndez (2007, p. 21), las creencias son:

Ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre un tema determinado,
forjadas a través de su experiencia personal bajo la influencia de un proceso
de construccién social, agrupadas en redes o sistemas, de cuya veracidad estd
convencido y que actian como un filtro a través del cual percibe e interpreta el
mundo que lo rodea, tomando sus decisiones de acuerdo con ello.
Las mismas representan un sistema complejo (no son necesariamente estructuradas ni
coherentes entre si) e interrelacionado de conocimiento que sirven como teorias implicitas

y mapas cognitivos, mediadores de la realidad y apoyados en componentes cognitivos
y afectivos. Williams y Burden (1997) se refieren a las caracteristicas inherentes a
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las creencias exponiendo que tienden a estar limitadas por la cultura en la que el
individuo se mueve, son resistentes al cambio, estan relacionadas con conocimientos
que creemos que tenemos, pero actian como un filtro sobre el pensamiento y el
procesamiento de la informacién, Estan interrelacionadas entre si, pero también con
otros aspectos personales del individuo (actitudes y valores), son dificiles de medir por
lo que es necesario deducirlas a través del comportamiento de las personas.

Con el surgimiento de diferentes investigaciones en el area de adquisicion de vocabulario
de una segunda lengua, se pueden valorar nuevos aportes referidos al uso que realizan
los aprendientes de estrategias efectivas para lograr resultados positivos en dicha area.

Al referirnos a estrategias de aprendizaje de vocabulario hablamos de acciones
intencionales realizadas con el propoésito de conseguir un fin (en este caso, el aprendizaje
de vocabulario), llevadas a cabo de forma reflexiva y favorecedoras de la autonomia del
aprendizaje.

3

Rebeca Oxford considera a las estrategias de aprendizaje de una lengua como
acciones especificas, comportamientos, pasos o técnicas que los estudiantes (con
frecuencia de manera intencional) utilizan para mejorar su progreso en el desarrollo
de sus habilidades en la lengua extranjera.” Y sigue planteando que: “Estas estrategias
pueden facilitar la internalizaciéon, el almacenamiento, la recuperacién o el uso de
la nueva lengua. Las estrategias son herramientas necesarias para el desarrollo de
habilidades comunicativas.” (Oxford 1992/1993, citado en Lessard-Clouston, 1997:18).

Oxford claramente expresa que las estrategias de aprendizaje desarrolladas por
aprendices de una segunda lengua, “los conduce(n) a tener mayor control y a mejorar
su aprendizaje de una forma mas efectiva, es decir que las estrategias de aprendizaje
son operaciones empleadas por el estudiante para adquirir, almacenar, retener sin
olvidar y usar la informacion adquirida” (Oxford, 1990).

El uso de las estrategias de aprendizaje del vocabulario permite a los alumnos
incrementar la adquisicion del vocabulario por medio de la lectura, al incrementar la
retencion del nuevo vocabulario y aumentar la disponibilidad de las nuevas palabras
para usos activos posteriores. Los estudiantes adoptan conscientemente tipos de
estrategias fundamentadas en sus propias creencias sobre el vocabulario o en los
conocimientos preexistentes o bien en factores sociales. Asumen ademas que cada
estrategia contribuye al éxito o al fracaso, y que el empleo consistente de ciertos tipos
de estrategias conduce a la formacién de un método para el aprendizaje del vocabulario.

Hay varias clasificaciones de estrategias de aprendizaje y memorizacion de vocabulario,
como las de Thompson (1987), Oxford (1990) o Schmitt (1997). Schmitt (1997) distingue
entre estrategias para descubrir el significado de la palabra y estrategias para consolidar
la palabra una vez que se ha producido el encuentro con la misma. Cabe destacar
que el bagaje cultural del estudiante juega un papel considerable en el desarrollo de
estrategias para la adquisicién del vocabulario de una segunda lengua ya que cada
uno selecciona y emplea aquellas que le resulten mas productivas de acuerdo a sus
necesidades.

Las estrategias que analizaremos en este trabajo son las encaminadas a la memorizacién
del vocabulario para facilitar su posterior recuperacion por lo que tomamos la taxonomia
de estrategias de aprendizaje de vocabulario de Schmitt. Dicha taxonomia se divide en
estrategias de descubrimiento y estrategias de consolidacién. Dentro de la clasificaciéon
de las estrategias de descubrimiento encontramos aquellas que son de descubrimiento

y determinacién como por ejemplo: analizar el discurso, afijos, raices, gestos, fotos,
etc., adivinar del contexto, consultar el diccionario, elaborar lista de palabras, etc.;
y las que son de descubrimiento y sociales tales como preguntar al profesor o a
companeros, parafrasear una idea o trabajar en pares o en grupos. Por otro lado,
encontramos las estrategias de consolidacién que a su vez se dividen en estrategias
de consolidacion y sociales, de consolidacion y memoristicas, de consolidaciéon y
cognitivas, de consolidacion y metacognitivas. En el primer grupo podemos nombrar:
estudiar y practicar en grupos, e interactuar con hablantes nativos. En el segundo
grupo: utilizar fotos que representen el significado de una palabra, conectar los
items de vocabulario a experiencias personales, usar sinéonimos y anténimos, usar
cognados, mapas semanticos, agrupacion de palabras, y emplear las palabras nuevas
en oraciones. Por su parte, en el tercer grupo encontramos: repeticion oral y escrita,
creacion de listas de palabras, flashcards, toma de notas, uso de etiquetas en objetos
fisicos, y uso de la seccién de vocabulario en el libro de texto. Y finalmente en el cuarto
grupo: uso de los medios en la segunda lengua, autoevaluacion del uso de palabras,
continuar estudiando la palabra, etc.

Factores externos

En el aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera intervienen multiples
factores que pueden agruparse en tres grandes grupos (Ellis, 1994, p.193): factores
externos al individuo: input, relacion con el medio, contexto y situacion de aprendizaje;
factores internos: lengua materna, conocimiento del mundo y conocimiento lingtiistico;
y factores individuales: edad, motivacion, aptitud, etc. En este contexto, nos referiremos
a aquellas variables externas a los estudiantes que influyen en el aprendizaje del
vocabulario en una segunda lengua. Tomaremos como punto de partida los factores
externos tales como la intensidad de la instruccion, la cantidad de alumnos, el material
utilizado y las instancias de evaluacién y su correspondiente trascendencia en el
desarrollo de la competencia 1éxica.

Al referirnos al contexto de aprendizaje del vocabulario en una lengua, es importante
tener en cuenta los contextos lingtliistico, social y educativo. Si el alumno se encuentra
inmerso en un contexto lingliistico caracterizado por el uso generalizado de esa
segunda lengua, el aprendizaje se vera positivamente favorecido. El contexto social
es también una variable significativa: la clase social, las creencias y actitudes acerca
de la lengua estudiada compartidas en el grupo social, la cantidad y calidad de las
interacciones sociales. Finalmente, al referirnos al contexto educativo, resaltamos el
ambiente escolar, los métodos de ensefianza, el tiempo dedicado al estudio y la practica
funcional de la lengua extranjera.

El tiempo y la intensidad de la instruccién son aspectos esenciales a tener en cuenta
para determinar el progreso en el proceso de adquisicion. De acuerdo a Felix (1977)
(citado en Lenntiev y James, 1981, p.175), la frecuencia del contacto con la lengua
acompanado de los objetivos adecuados determinan la efectividad del proceso.

El ntimero de alumnos por curso también juega un papel importante. Las clases con
una cantidad limitada de alumnos revelan mejores resultados que aquellas con grupos
numerosos. El factor de interaccion social es esencial en los procesos de aprendizaje, no
s6lo porque se perfeccionan las distintas habilidades linglisticas, sino porque entran
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en juego factores sociales que potencian el desarrollo cognitivo.

El uso de libros de texto a su vez presenta un rol destacado en la ensenanza de una
segunda lengua. Lopez Jiménez (2009) sostiene que “el profesor de una LE ante la
decision de utilizar el libro de texto, [...] tiene dos opciones principales: utilizarlo sin
someterlo a cambios sustanciales o bien llevar a cabo una serie de modificaciones de
distinta indole” (p.55). Cuando se decide adaptar el material utilizado, se deben tener
en cuenta los factores externos (caracteristicas del grupo y el nimero de aprendientes,
el entorno fisico, los recursos con los que se cuenta, etc.) asi como también los factores
internos al libro de texto (contenidos, habilidades incluidas en el material, el nivel
de la LE, el grado de dificultad de los ejercicios) (McDonough y Shaw, 1993 en Lopez
Jiménez, 2009).

Metodologia de trabajo

El presente trabajo estd enmarcado en el proyecto de investigacion “Adquisicion
del léxico de una lengua-cultura extranjera: creencias de los aprendientes y uso de
estrategias (2014-2015)” llevado a cabo en la Facultad de Lenguas, UNC. En dicho
proyecto se analizaron 8 instituciones diferentes, tanto del ambito privado como del
publico, con alumnos adolescentes y adultos aprendientes de inglés y aleman. En esta
comunicacién presentaremos los resultados parciales del analisis de encuestas y tests
de vocabulario de inglés administrados en dos instituciones educacionales del ambito
privado de la ciudad de Cérdoba: un colegio secundario y un centro de idiomas.

El corpus de este trabajo esta conformado por los materiales de ensefianza utilizados
en los cursos, una encuesta, los tests disenados por los docentes-investigadores, asi
como también las observaciones realizadas y los informes posteriores. Las instituciones
intervinientes estan situadas en la misma zona de la ciudad y por sus caracteristicas
se estipula que el nivel sociocultural de los alumnos es similar.

En el colegio los alumnos tienen la carga horaria pertinente a la escuela secundaria:
tres periodos de cuarenta minutos por semana y en el curso analizado en el proyecto,
los tres periodos son consecutivos los dias viernes. En el caso del centro de idiomas, los
alumnos estan expuestos a la lengua dos veces a la semana durante una hora y media
con una clase de consulta no obligatoria pero a la cual los alumnos asisten asiduamente.
Esto hace un total de cuatro horas semanales en tres dias diferentes. La cantidad de
alumnos varia notablemente de una institucion a la otra: alrededor de 35 alumnos
en la escuela secundaria mientras que en el centro de lenguas, el curso cuenta con 6
estudiantes. Con respecto al material utilizado, en el colegio secundario se utiliza un
libro de texto y su libro de actividades; mientras que en el centro de idiomas, ademas
de utilizar ambos libros, utilizan un apunte compilado por los docentes que cuenta con
actividades de practica de los distintos temas que se estudian en la clase. A su vez,
las instancias de evaluacion también son diferentes, en la escuela cuentan con una
evaluacion formal escrita y oral por trimestre ademas de trabajos realizados en grupo,
mientras que en el centro de idiomas cuentan con cuatro evaluaciones formales tanto
escritas como orales. Asimismo, los alumnos realizan proyectos grupales en relacion a
dos “readers” (cuentos adaptados).

La encuesta consistié en 16 preguntas relacionadas a las creencias y estrategias

utilizadas por los aprendientes con respecto a la adquisicion de vocabulario. Ademas,
se les solicité a los alumnos informacién personal e informacién sobre su experiencia
previa en el aprendizaje de la segunda lengua, especialmente a los alumnos del colegio
secundario a fin de saber si asistian a clases de inglés de manera particular en otra
institucion.

Se diseharon, también, tests de rendimiento o “achievement tests” cuya finalidad
era determinar en qué medida los alumnos aprendieron el vocabulario presentado
y estudiado en los cursos correspondientes. Los tests consistieron en ejercicios de
reconocimiento y de recuperaciéon tomando como modelo los ejercicios usados en sus
libros de texto. El primer test fue realizado por los alumnos en el mes de agosto de
2014, mientras que el segundo, de caracter acumulativo, se llevé a cabo en el mes de
octubre del mismo afo.

Resultados

Del total de dieciséis preguntas incluidas en las encuestas realizadas a los alumnos,
once de ellas estaban destinadas a indagar sobre las creencias de los alumnos en
relacion a diferentes aspectos. En el presente analisis, se agruparon las respuestas a
estas preguntas en tres grandes grupos: creencias sobre vocabulario y la comunicacién
en la segunda lengua, creencias sobre la adquisicion del vocabulario en la segunda
lengua y creencias sobre las actividades de vocabulario hechas en sus clases. Las
restantes cinco preguntas buscaban indagar sobre las estrategias que los alumnos
aplican a la hora de aprender el vocabulario nuevo o consolidar el conocimiento del
léxico estudiado. En esta seccién se analizaran los resultados de las respuestas, asi
como también el resultado de los tests que se realizaron.

Creencias sobre vocabulario y la comunicacién

El grupo de preguntas referidas a las creencias sobre vocabulario y la comunicacion
consistié en tres preguntas: ¢cuan importante creés que es tener un buen dominio del
vocabulario para poder comunicarse eficientemente en inglés?; para comunicarse en el
idioma que aprendés, ¢qué consideras que es mas importante?; y screés que los errores
de vocabulario pueden impedir una comunicacion efectiva? Con respecto a la primera
pregunta, las respuestas poco importante y nada importante obtuvieron muy bajos
resultados en ambos establecimientos; 70% de los alumnos del colegio respondieron
que es importante un buen dominio del vocabulario para una comunicacion efectiva,
mientras que en el centro de idiomas la totalidad de los alumnos adujeron que es muy
importante. Cuando se les consulté sobre el aspecto del lenguaje que consideraban
mas importante para la comunicacién en la lengua extranjera, la opciéon mas elegida
fue ambos (gramatica y vocabulario), con un 66% en el colegio y un 100% en el centro
de idiomas. En relacién a la tercera pregunta, casi un 70% contesté afirmativamente en
el colegio mientras que en el instituto 80% de los alumnos lo hizo.
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Creencias sobre la adquisicion de vocabulario en la segunda lengua

El segundo grupo de preguntas pretendia indagar sobre las creencias de los estudiantes
con relacién a la adquisicion del vocabulario. Se les consulté a los alumnos si creian
que el éxito en el aprendizaje de vocabulario dependia de la habilidad o talento del
alumno; un 58% afirmé esta creencia en el secundario y el resto contesto estar
parcialmente de acuerdo o en total desacuerdo. En cuanto al centro de idiomas, 80%
de los estudiantes respondié que si lo creian, mientras que el 20% respondi6 estar
parcialmente de acuerdo con esta creencia. Se les pregunté también qué tan seguros se
sentian acerca de su conocimiento de vocabulario para usar palabras nuevas al escribir
o hablar. En este caso, las respuestas fueron variadas: en la escuela secundaria, un
37% respondibd no estar muy seguro mientras que un 36% reconocié estar seguroy solo
el 10% admiti6 sentirse muy seguro. En el centro de idiomas, el 60% de los estudiantes
contestd sentirse muy seguros y un 40% se sentian seguros sobre su conocimiento
y uso del 1éxico al hablar o escribir. Ademas los alumnos respondieron acerca de su
percepcién sobre la dificultad de aprender palabras nuevas en inglés: las respuestas
en el colegio variaron entre no muy dificil y fdcil mientras que en el instituto, el total de
las respuestas variaron entre muy facil, fdacil y no muy dificil. Cuando se les consult6 a
los alumnos si tenian que hacer un esfuerzo para aprender vocabulario nuevo, 60% del
alumnado en el colegio respondi6 que realizaba mucho o bastante esfuerzoy un 5% dijo
realizar poco esfuerzo. En el centro de idiomas, por su parte, un 60% de los estudiantes
manifesté realizar poco o muy poco esfuerzo mientras que el 40% restante dijo realizar
mucho esfuerzo. Se les pregunté a los alumnos, también, cuantas de las palabras que
se les ensefiaron durante el afio reconocian y entendian. En el colegio, las opciones
casi todas y muchas obtuvieron casi el 80% de respuestas positivas mientras que las
opciones pocasy muy pocas un 15% y 7% respectivamente. En el centro de idiomas,
un 80% de los alumnos reconoci6 casi todas o muchas palabras mientras que un 20%
reconocié pocas palabras.

Creencias sobre las actividades de vocabulario hechas en clase

La primera pregunta en este grupo hacia referencia a la importancia que los alumnos
piensan que se le da a la adquisicién de vocabulario en la clase de inglés. De las cinco
opciones (mucha, bastante, poca, muy poca, o nada), el 70 % de los estudiantes en el
colegio respondi6o que se le da mucha o bastante importancia a ese aspecto mientras
que el 30% de los aprendientes piensa que se le da poca o muy poca importancia al
vocabulario en la clase. En el centro de idiomas, un 80% respondi6 que se le da mucha
importancia y un 20% escogi6 la opcion bastante importancia. También se les solicito
que listaran la importancia de hacer ejercicios de vocabulario en clase: casi el 80% del
alumnado en el colegio consideré que es importante hacer ejercicios de vocabulario,
mientras que el 3% expresé que es para nada importante. En el instituto, el 80% cree
que es muy importantey el 20% restante, importante. Ademas se les consulté acerca del
grado de comprension de las palabras que aprendieron a lo largo del afio a la hora de
escuchar o leer un texto. En el colegio las opciones mas elegidas fueron la mayoria de
las palabrasy algunas palabras con un 24% y un 54% respectivamente. Mientras que,
en el instituto, casi la totalidad de los alumnos manifesto entender todas las palabras.

Estrategias

Estrategias de descubrimiento y determinacién

El uso del diccionario no juega un rol preponderante en el colegio secundario pero si lo
hace en el centro de idiomas, ya que un 61% lo utiliza pocas veces o nunca en el colegio
siendo que un 60 % lo utiliza frecuentemente en el instituto.

Estrategias de consolidacién y sociales

Al encontrarse con hablantes del idioma, un 10% de los alumnos del colegio intenta
entablar una conversacion con ellos mientras que un 40% de los alumnos del centro
de idiomas lo lleva a cabo. Los mismos resultados arrojé la opcién de chatear con un
nativo, un 7% de alumnos del colegio lo hace contra un 60% del instituto.

Estrategias de consolidacién y memoristicas

La estrategia de asociar la palabra con un dibujo fue aceptada como practica por el
2,5% de los estudiantes del colegio y por un 40% en el instituto. Un 20% de alumnos
en el colegio expres6 que asocian la palabra con otras que suenan parecido mientras
que un 80% utiliza esta estrategia en el centro de idiomas. La agrupacién de palabras
por temas arrojé un 7% de alumnos que la utilizan en el colegio secundario y un 20%
en el centro de idiomas. Asociar la palabra con otra que se escribe parecido revelé un
20% en el colegio y un 40% en el centro de idiomas mientras que asociar la palabra con
otras que tienen significado parecido arrojé un 7% y un 20 % respectivamente.

Estrategias de consolidacién y cognitivas

Al analizar las preguntas relacionadas a las estrategias de consolidacion y cognitivas,
las encuestas revelaron resultados diferentes en ambas instituciones. En el colegio
secundario, 83% de los estudiantes manifest6 repetir las palabras en voz alta mientras
que, en el centro de idiomas, sélo el 40% lleva a cabo esta practica. Sin embargo, al
referirse a la estrategia de hacer oraciones utilizando el vocabulario nuevo, en el colegio
secundario s6lo un 7% lo lleva a cabo contra un 60% que lo hace en el centro de
idiomas. Un 80 % de alumnos en el colegio secundario anota el significado de palabras
nuevas, mientras que en el centro de idiomas menos de la mitad del alumnado lo hace,
un 40% especificamente. El realizar ejercicios del material de clase arrojo resultados
similares en ambas instituciones, ya que el 41% de los estudiantes del colegio y un 40%
de los estudiantes del centro de idiomas expres6 hacerlo.

Estrategias de consolidacién y metacognitivas

En referencia a las estrategias de consolidacién y metacognitivas, hacer ejercicios en
paginas de internet fue la opcién menos elegida en ambas instituciones (5% en el colegio
y 0% en el instituto). Por su parte, escuchar canciones en el idioma fue la mas elegida,
un 80% en el colegio secundario y la totalidad de los alumnos en el centro de idiomas.
Un 22% de alumnos del colegio manifest6 navegar por sitios de internet mientras
que en el centro de idiomas un 80% lo realiza. La lectura de diarios y revistas fue
elegida por un 5% en el colegio y un 20% en el instituto en tanto que ver peliculas en
el idioma arroj6é que un 40% de alumnos en el colegio lo hace y un 60% en el centro
de idiomas.
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Tests

En el marco del proyecto de investigacién, se disefiaron tests de rendimiento o
“achievement tests” cuya finalidad fue determinar en qué medida los alumnos
aprendieron el vocabulario presentado y estudiado en los cursos correspondientes. Los
tests consistieron en ejercicios de reconocimiento y de recuperacién tomando como
modelo tanto los ejercicios usados en los libros de texto como aquellos practicados
en clase. El primer test fue realizado por los alumnos en el mes de agosto de 2014,
mientras que el segundo, de caracter acumulativo, se llevo a cabo en el mes de octubre
del mismo afno. En el colegio secundario, un 14% del total del alumnado obtuvo un
resultado aceptable (60% de respuestas correctas) en el primer test; mientras que en el
segundo test, este resultado se incrementé al 21%. En tanto, en el centro de idiomas,
el 100% de los alumnos obtuvo entre buenos (75 y 79% de respuestas correctas) y muy
buenos resultados (80 y 94% de respuestas correctas) en ambos tests.

Todas las caracteristicas mencionadas y los resultados obtenidos tanto en las
encuestas como en los tests inciden notablemente en el proceso de desarrollo de la
competencia léxica. En la escuela secundaria, los estudiantes no cuentan con una
suficiente exposicion a la lengua, lo cual influye negativamente en la calidad de la
instruccion y en las posibilidades que tienen los alumnos de utilizar la lengua en clase
por lo que el desarrollo de estrategias de aprendizaje no es tan profundo como en el
centro de idiomas. En un instituto o centro de lenguas tanto los factores externos
como la motivacion e interés de los alumnos por aprender la lengua cultura extranjera
son diferentes al compararlos con los alumnos de una escuela secundaria. Esto se ve
reflejado tanto en los resultados de los dos tests como en lo que los estudiantes de
ambos grupos expresaron en las encuestas.

Conclusion

Considerando todo lo expresado anteriormente, tanto las creencias como las estrategias
que los aprendientes utilizan en el proceso de adquisicion del léxico de una lengua
cultura extranjera son de especial importancia en este campo. La toma de conciencia
acerca de las estrategias de aprendizaje y el conocer cémo las utilizan nuestros
estudiantes colaborara tanto en la autonomia del alumno como en el desarrollo de su
capacidad de aprender obteniendo asi resultados exitosos en el proceso de aprendizaje.
Por esto es que el docente debe tener en cuenta las estrategias y creencias presentes en
sus estudiantes a la hora de crear y desarrollar sus clases. Es importante fomentar la
realizacion de esta clase de estudios de investigacién ya que algunos so6lo se concentran
en las creencias de los docentes o de los futuros docentes y como esas creencias influyen
en sus practicas aulicas (Gao y Ma, 2011; Hassankiadeh, Jahanda, y Khodabandehlou,
2012; Macalister, 2012). Sin embargo, analizar también las percepciones de los
estudiantes en este respecto es de una especial utilidad para todos los docentes de una
lengua cultura extranjera.
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Apéndice 3. ¢Cree que los errores de vocabulario pueden impedir una comunicacién efectiva?

Creencias sobre vocabulario y la comunicacion Colegio Secundario
1. ¢Cuan importante cree que es tener un buen dominio del vocabulario para poder
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2. ¢Cuan seguro se siente de sus conocimientos de vocabulario para usar las palabras
cuando habla o escribe oraciones o textos?
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Creencias sobre las actividades de vocabulario hechas en clase

1. ¢Cuanta importancia te parece que se le da al vocabulario en tu clase de inglés?
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2. ¢Cuan importante es realizar ejercicios de vocabulario para aprender inglés?

Coleglo Secundario
L]

R T ]

B ot

B Mg ey v i anle
§PoLn =portare

B Fwrn rads mporiseie

i Centro de Ildlomas

= WAy impoIrtanGe

(R e

§ W& miry bk
W Pl IR TamE

i Pt h AadB o et 8
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Creencias y uso de estrategias de aprendizaje léxico
en estudiantes de aleman como LE
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Resumen

En los ultimos afios se ha visto nuevamente revalorizado el rol asignado a la adquisiciéon
de vocabulario en el aprendizaje de una lengua-cultura extranjera. El objetivo de esta
comunicacién es presentar los resultados parciales de un proyecto de investigacion
de la Facultad de Lenguas - UNC, cuyo objeto de estudio es la adquisicién del léxico
en lenguas-culturas extranjeras. Teniendo en cuenta los factores que influyen en
este proceso de aprendizaje, nos enfocamos, en este caso, en dos factores internos
al aprendiente: las creencias y el uso de estrategias. A fin de indagar en estos dos
aspectos, hemos realizado encuestas a los aprendientes de aleman que transitan los
niveles Al y A2 en tres instituciones de la ciudad de Cérdoba con modalidad de cursado
extensiva e intensiva. Sumado a los autoconceptos y las estrategias que los aprendientes
utilizan a la hora de incorporar el vocabulario de la L2, en el cuestionario se indagb
también acerca de los conocimientos de otras lenguas extranjeras por considerar que
estos saberes previos dan origen justamente a las creencias del estudiante sobre como se
aprende una lengua, como percibe su proceso de aprendizaje y como lo aborda (Ramos
Méndez, 2007). El presente analisis permite entonces, dimensionar de qué manera estos
factores internos influyen en el proceso de adquisicion 1éxica, como asi también ratificar
el rol del vocabulario para una comunicacién eficiente en la L2.

Es de esperar que este aporte brinde a los docentes de una lengua-cultura extranjera
herramientas que les posibiliten reconocer y potenciar el desarrollo y empleo de estrategias
que contribuyan a un eficiente proceso de aprendizaje tanto individual como grupal.

Introduccién

Actualmente en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras, el estudio de
los procesos de adquisicion y ensenanza-aprendizaje del léxico ha cobrado un

gran protagonismo. Si bien el léxico no ha sido siempre una de las tematicas de
investigacion mas desarrolladas, el interés por los procesos referidos al 1éxico se ha
incrementado e incluso se investiga la relacion y el impacto que éste tiene en las
llamadas macrohabilidades lingliisticas. El presente estudio estda enmarcado dentro
del proyecto de investigacién “Adquisicion del léxico de una lengua-cultura extranjera:
creencias de los aprendientes y uso de estrategias”, radicado en la Facultad de Lenguas,
Universidad Nacional de Cérdoba. Dicho proyecto tiene como finalidad el estudio del
rol del aprendizaje 1éxico en la adquisicién de una lengua-cultura extranjera, en el que
influyen tanto factores externos como internos al aprendiente. Como factores externos
podemos mencionar las acciones docentes y los materiales de ensehanza como por
ejemplo los libros de texto y como internos, las creencias de los aprendientes y el uso
de estrategias de aprendizaje. El mencionado proyecto constituye la continuacion de
una etapa de investigacion previa que se enfoco en el tratamiento del vocabulario en
materiales de ensefianza de LE. Como continuidad también, luego de haber indagado
sobre las creencias mencionadas, se pretende en un préximo proyecto hacer foco en la
relacion entre las creencias docentes y sus correspondientes acciones en la practica.
Consideramos significativo en este punto mencionar que el equipo de investigacion
esta conformado por docentes de lenguas extranjeras, tanto de aleman como de inglés,
actualmente en actividad.

El objetivo de este trabajo es presentar un analisis parcial sobre el abordaje del 1éxico
en estudiantes de aleman haciendo énfasis en sus creencias y uso de estrategias.

Marco teérico

Con este trabajo pretendemos acercarnos a las creencias de los estudiantes de aleman
como L2 sobre su proceso de aprendizaje léxico. Todos los aprendientes de lenguas
extranjeras abordan su aprendizaje a partir de una acumulacién de creencias que son
fruto de sus experiencias previas como estudiantes, como asi también de su cultura
de aprendizaje. En esta linea, el trabajo realizado por Tschirner (2004) constituye
un antecedente muy importante ya que, en sus investigaciones, consider6 los datos
personales de experiencias tempranas de los estudiantes con la lengua objeto de
estudio, con la cultura de esa lengua y con contactos, por ejemplo, mediante personas
o medios. Compartimos el concepto de creencias que propone Ramos Méndez (2005,
citado en Pizarro Carmona, 2010) de una manera exhaustiva y completa:

Las creencias son ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre un tema

determinado, forjadas a través de su experiencia personal bajo la influencia de un

proceso de construccion social, agrupadas en redes o sistemas, de cuya veracidad

estd convencido y que actiian como un filtro a través del cual percibe e interpreta el

mundo que lo rodea, tomando sus decisiones de acuerdo con ello. (29)
Consideramos que lo mencionado recientemente resulta un concepto muy apropiado
para nuestro contexto de investigacion y aplicacion. Asimismo, Garcia Galindo (2011)
sostiene que el tratamiento de las creencias del aprendiente de una lengua extranjera
es de suma relevancia, dado que ellas no s6lo influyen en la percepcién que el

aprendiente posee de su proceso de aprendizaje, sino también en la manera que emplea
para abordarlo. Motivados por esta relaciéon, creemos apropiado indagar mediante las
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encuestas realizadas, ya que serviran como una fuente confiable de informacion para
interpretar las creencias y acciones de los estudiantes en este aspecto.

Benson y Lor (1999, citado en Ramos Méndez, 2007) presentan un modelo de analisis
que relaciona tres niveles ordenados jerarquicamente, a saber: las concepciones
(conceptions), las creencias (beliefs)y las maneras de aprender (approaches to learning).
Cada uno de estos niveles aborda un grado diferente de materializacién; avanzando asi
desde lo mas abstracto hacia lo mas concreto. Cada aprendiente posee determinadas
concepciones sobre lo que es una lengua extranjera y su manera de adquirirla. En este
sentido, los estudiantes construyen de manera paulatina y consciente / inconsciente
su propio constructo conceptual acerca de lo que significa aprender una LE. Estas
concepciones han sido formadas a lo largo de las experiencias del estudiante con una
LE y son estas mismas las que condicionan las creencias que ocupan un nivel menos
abstracto. Las mencionadas creencias pueden considerarse entonces como ideas
concretas sobre determinados temas que se manifiestan en maneras de aprendizaje.
Estas maneras o enfoques hacia céomo aprender constituyen las estrategias de
aprendizaje que emplea el sujeto al momento de estudiar una lengua.

En el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera, los estudiantes pueden presentar
una variedad de creencias hacia la lengua meta, o la comunidad de hablantes de esa
lengua o el conocimiento que poseen de ella. Estas creencias, que pueden favorecer o
no el aprendizaje, tienen la tendencia a permanecer en el tiempo; sin embargo, pueden
ser modificadas y es aqui donde el docente cuenta con la oportunidad de ofrecer su
colaboracion en el aula. Es decir, como docentes contamos con una posicién privilegiada
para presentar una variedad de opciones que se encuentran al alcance a la hora de
aprender léxico de una L2. Luego, podremos también colaborar y guiar a nuestros
estudiantes en su descubrimiento acerca de qué conductas les resultan mas efectivas
a cada uno de ellos como sujetos individuales, activos y responsables de su propio
proceso de aprendizaje.

Las creencias se constituyen en este sentido en aspectos esenciales que deben
considerarse ya que conforman antecedentes de comportamientos, predisponen al
aprendiente a determinadas conductas y a esfuerzos necesarios para aprender o no
una lengua:

Las creencias actian como filtros muy fuertes de la realidad. [...] Las creencias
negativas y positivas de nuestros alumnos pueden influir enormemente en el éxito
de su aprendizaje. [...] Las creencias negativas influyen en las expectativas de
nuestros alumnos. Las bajas expectativas producen un nivel mds bajo de motivacién
y cada fracaso se ve como una confirmacién de las creencias iniciales. (Puchta, 2000

citado en Parra Quinones, 2014: 33)

Por otra parte, en lo referido a la caracterizacion de las creencias, Barcelos y Kalaja (2011)
determinan una serie de rasgos generales. En esta oportunidad, tomaremos algunos
de ellos por la relevancia que presentan en relaciéon a nuestro objetivo propuesto. En
primer lugar, las creencias son consideradas dinamicas ya que cambian con el tiempo
y se desarrollan en la medida que cada sujeto interactiia y modifica su experiencia.
Ademas, pueden calificarse como contradictorias teniendo en cuenta que son capaces
de facilitar o dificultar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto se relaciona con lo
mencionado anteriormente sobre la importancia del hecho de que pueden modificarse.
Si las creencias de base que traen consigo los estudiantes no colaboran en que ellos

exploten su potencial al maximo posible, las estrategias resultantes no favoreceran
tampoco conductas de aprendizaje efectivas. Otra caracteristica mencionada por los
autores es que son dificiles de distinguir de manera aislada, ya que no se separan
facilmente de otros aspectos involucrados en el conocimiento, como la motivacién y las
estrategias de aprendizaje.

A continuacion nos referiremos al siguiente aspecto, es decir, a las estrategias de
aprendizaje propiamente dichas. Segiin Oxford (1990), las estrategias de aprendizaje
de una lengua son “[...] acciones especificas, comportamientos, pasos o técnicas que los
estudiantes (con frecuencia de manera intencional) utilizan para mejorar su progreso
en la aprehensién, internalizacion y uso de la L2.” (18)%°. Asimismo, sostiene que las
estrategias cumplen el rol de facilitadoras y como tales, ayudan a apropiarse, a reservar
y recuperar la lengua que se esta estudiando. Por otra parte, Garcia Lopez (2000) ha
estudiado la eficacia de la instruccién en estrategias de aprendizaje de vocabulario
dentro del aula y sostiene que es necesario contar con informacién sobre la manera en
que los estudiantes encaran el estudio del vocabulario. Para ello se requiere conocer
las estrategias con las que los estudiantes ya cuentan para poder poner en practica
un plan aulico. Es decir, es conveniente en una primera instancia activar las ya
existentes para luego poder desarrollar tanto éstas como otras nuevas estrategias que
el docente puede introducir. En este sentido, cobra protagonismo también la practica
de transferencia que los aprendientes pueden realizar en base a sus experiencias
exitosas pasadas. En relacion a esto, cabe recalcar ademas que los estudiantes que ya
cuentan con experiencias en el aprendizaje de mas de una lengua extranjera tienen la
representacion de que existe un “aprendizaje incidental” (De Florio-Hansen, 2004: 85),
que sucede cuando la atencién del aprendiente esta dirigida en primer lugar al uso de
la lengua; en otras palabras, el vocabulario se adquiere mas bien de una manera casual
y no intencional. Esto requiere por supuesto de un aprendiente estratégico que sea
consciente de la posibilidad de dicho aprendizaje incidental y que sepa discernir qué
estrategias le facilitaran llegar a ese aprendizaje.

Instituciones

Las instituciones en las que se llevaron a cabo las encuestas han sido del ambito publico
y privado. Para el presente trabajo se han considerado las encuestas realizadas en los
cursos de ensenanza de lenguas extranjeras abiertos a la comunidad y organizados por
el Departamento Cultural y la Secretaria de Extensién de la Facultad de Lenguas. Estos
son de caracter extensivo e intensivo. En el primer caso se trata de cursos anuales con
una carga horaria de dos horas semanales y en el segundo, son cursos trimestrales de
tres encuentros semanales y un total de seis horas. En cuanto a la motivacion de los
grupos que asisten a las mencionadas instituciones, las razones mas frecuentes que
expresan los estudiantes para adentrarse en el aleman se relacionan tanto a motivos
académicos como de indole de interés personal de recreaciéon. En lo que respecta al rango
etario, la mayor parte de la poblacion estudiantil se encuentra entre las edades de 17 a
35. Este ultimo aspecto no ha sido considerado como una variable para la recoleccion
de los datos en este trabajo. En relacion al conocimiento de aleman, hemos optado por
encuestar a estudiantes que cursan los primeros anos, es decir nivel principiante Al-
A2, seglin los niveles establecidos en el Marco de Referencia Comtun Europeo para la

29 La traduccién es propia.
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Ensenanza y el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras. A los fines del presente trabajo se
realizaron encuestas a 28 estudiantes.

Descripcion de las encuestas

El cuestionario que se utilizé para todas las encuestas consistié en un modelo uniforme
elaborado por el equipo de investigacion a partir de otros cuestionarios empleados en
diversos trabajos de investigacion y adaptados al contexto de los cursos en los que se
llevé a cabo nuestro trabajo. En la primera parte se consignan los datos personales
del aprendiente y el nombre de la institucion en la que realiza el curso. A esto le sigue
informacién requerida acerca de estudios previos del idioma en cuestién, por ejemplo
en la etapa escolar, en el caso de que lo hubiera hecho; durante cuanto tiempo y en
qué instituciéon y por ultimo si en la escuela secundaria estudi6 otro idioma y en ese
caso, cuél haya sido. A esta introduccién con datos generales se anexa un listado de
16 preguntas con opciones multiples y en cuatro de ellas con posibilidad de marcar
mas de una opcién. Las preguntas se agrupan en torno a tres aspectos que se refieren
justamente a los factores internos al aprendiente y que constituyen el objeto de este
trabajo. El primer grupo estd compuesto por siete preguntas en las que el alumno
responde segin lo que cree, piensa y considera respecto del aprendizaje léxico; el
segundo, por cuatro preguntas a las que el alumno responde de acuerdo a la percepciéon
que tiene del aprendizaje que esta llevando adelante, es decir a lo que siente o al esfuerzo
que debe realizar. Finalmente, el Gltimo grupo de preguntas hace referencia a las
estrategias que el alumno pone en practica para el aprendizaje de vocabulario dentro y
fuera del aula. A través de las preguntas sobre creencias se busca recabar informaciéon
acerca de aspectos tales como el lugar que ocupa el vocabulario en la clase de lengua
extranjera, la relacién entre la capacidad del alumno y los resultados de la adquisicion
léxica, el grado de importancia del vocabulario y de la gramatica para la comunicacioén,
el rol que juega la ejercitacion y hasta qué punto los errores de vocabulario pueden
impedir una comunicacion efectiva. En lo que respecta a otros factores internos, como
es el del autoconcepto del aprendiente, se indaga acerca de como éste se situa ante
actividades de comprension auditiva o lectora en la lengua extranjera, cuan seguro se
siente al usar palabras nuevas cuando habla o escribe, o sobre el esfuerzo que implica
aprender nuevos vocablos. Por tltimo, en cuanto a las estrategias se busca saber cémo
reacciona el estudiante ante las dificultades, qué acciones especificas ya conocidas
puede poner en practica o qué técnicas debera desarrollar; es decir como va a abordar
la problematica cuando, por ejemplo, no sepa el significado de un vocablo o cuando
necesite memorizarlo porque atin no lo ha incorporado. Dentro de este amplio campo
de recursos técnicos se encuentran preguntas acerca de la dedicacién y el contacto que
el aprendiente tiene con el idioma fuera de clase. Si bien aqui se trata de un aprendizaje
individual, tendra un efecto considerable sobre el trabajo que el alumno desarrolle
en clase. Por otro lado, en este contacto que el alumno intente tener con el idioma
fuera de la clase, podemos hablar de un aprendizaje incidental, es decir el alumno
orienta su atencién hacia actividades y contenidos que le interesan y que distan de
la enseflanza formal del aula. Por ultimo, la encuesta busca indagar céomo el alumno
evalua los resultados de su aprendizaje de vocabulario, o sea no sélo el conocimiento
y el reconocimiento de una palabra, sino también en qué medida considera que puede

usarla en su produccion escrita y oral. Los resultados de estas encuestas, que por un
lado aportan datos cuantitativos pero con resultados esencialmente de tipo cualitativo,
permiten apreciar de qué manera estos factores internos, creencias y estrategias,
influyen en el proceso de adquisicién léxica, a la vez que ayudan a develar algunas
incognitas, que desde el lugar del docente resultan dificiles de observar y evaluar
acertadamente.

Resultados de las encuestas

Como se mencionaba previamente en la descripcion de la encuesta, a los datos
personales se les suman aquellos acerca de experiencias previas en el aprendizaje de
una lengua-cultura extranjera. Nuestros encuestados manifiestan en todos los casos
no haber hecho cursos de aleméan en la etapa escolar primaria o secundaria, sin
embargo, expresan haber recibido clases de otros idiomas extranjeros, en general de
inglés, dado que forma parte de la curricula de la ensefianza secundaria en nuestro
pais, pero en varios casos ademas con conocimientos de otros idiomas, por lo general
se trata de lenguas romances como francés, italiano y portugués. Si bien este factor no
es directamente objeto de analisis de este trabajo, si lo es de manera indirecta ya que
segln expresa Ramos Méndez (2007) las creencias de los aprendientes tienen su origen
en experiencias previas de aprendizaje de lenguas. Esta situacion es justamente la que
se da en este caso, dado que para el grupo de alumnos con el que trabajamos el aleman
no es ya su L2, sino una L3 después del inglés y en algunos casos, después de otros
idiomas como se ha visto, pasaria a ser L4, L5 o L6. Para nuestro objeto de estudio
sobre factores internos al aprendiente y su influencia en el proceso de adquisicion de
vocabulario ésta es una informacion de relevancia. Cuando analizamos las creencias
de los aprendientes ya no se trata s6lo de sus representaciones acerca de la nueva
lengua a aprender, sino que son mas especificas atin porque hacen foco también en el
aprendizaje, en métodos, estilos e incluso en el uso de estrategias.

Analizamos a continuacion las preguntas mas caracteristicas de las encuestas que se
tomaron en los cursos intensivos y extensivos de aleman de nivel A1-A2. Para esto nos
vamos a enfocar especialmente en aquellas referidas a las creencias de los aprendientes
y al uso de estrategias de aprendizaje léxico que ellos hacen tanto en el trabajo dentro
del aula como fuera de ella.

Creencias de los aprendientes

Como respuesta a la primera pregunta sobre la importancia que se le da al vocabulario
en la clase de aleman, a nuestros encuestados les parece que se sitia entre bastante
y mucha importancia, dejando de lado las alternativas poca, muy poca y nada. Esto
es un reflejo también de que el trabajo con el vocabulario ha ocupado nuevamente un
lugar preponderante en el proceso de ensenanza-aprendizaje de una lengua-cultura
extranjera.

La segunda pregunta apunta a saber si el éxito del aprendizaje del vocabulario depende
de la capacidad del alumno. Tanto en los cursos intensivos como extensivos una escasa
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mayoria manifest6 estar parcialmente de acuerdo, los demas dividieron su opinion entre
el resto de las opciones: en desacuerdo, de acuerdo y totalmente de acuerdo. Podemos
apreciar que el enfoque aqui esta puesto en el aprendiente.

En la siguiente pregunta el foco esta puesto en la competencia léxica. La creencia
aqui se refiere a la importancia de tener un buen conocimiento de vocabulario para
una comunicacion eficiente. En los cursos intensivos, una mayoria de 64% dijo que
era importante, en los extensivos el 65% se manifesté por muy importante. Unos pocos
opinaron sin embargo que no es muy importante. Cabe mencionar que no fueron
marcadas las opciones: poco importante y para nada importante.

El vocabulario, la gramdtica o ambos son las opciones para considerar qué es mas
importante para comunicarse en el idioma que se aprende. La mayoria optd por la
tercera opcion, en cursos intensivos el 73%, en extensivos el 88%. El foco esta puesto
en este caso en la dimensién linglistica: gramatica y vocabulario.

La creencia acerca de si los errores de vocabulario pueden impedir una comunicaciéon
efectiva tuvo como resultado en cursos extensivos que una mayoria del 65% opiné que
si pueden impedir la comunicacion, mientras en intensivos casi el 55% dijo no estar
seguro. Asimismo, algunos no estan convencidos de que impidan una comunicacion
eficiente y dijeron que no. El enfoque esta en las falencias, pero también cabe la pregunta
sobre qué tipo de errores son los que se constituyen en barreras para la comunicacion.
Este punto seria de sumo interés como objeto de investigacion, aunque en el presente
trabajo escapa a nuestro alcance.

La ejercitacion es una fase muy importante en cualquier tipo de aprendizaje, en
particular en el caso de la adquisicion léxica. Hacia la importancia de esta practica
se enfoca esta pregunta con las opciones que van desde para nada importante hasta
muy importante. Esta Ultima opcion la marcaron entre el 45% y el 47% en ambas
modalidades de cursos, mientras que la mayoria se incliné por importante con el 54%.

La ultima pregunta de este grupo tiene que ver con la creencia sobre el grado de
dificultad que implica aprender palabras nuevas en aleman. La gradacion va desde muy
facil a muy dificil. En cursos extensivos, el 59% optd por no muy dificil, en intensivos el
54,5% expreso la alternativa dificil. Dos alumnos con buenos conocimientos de inglés
arriesgaron la opciéon fdacil.

A lo largo de este analisis hemos notado entonces que las preguntas estan dirigidas en
primer lugar hacia las creencias que los aprendientes tienen sobre la L2, esencialmente
sobre su componente léxico y la importancia que a éste se le da; en segundo lugar, se
orienta hacia las creencias sobre como se aprende una lengua extranjera y sobre su
rol como sujeto principal del aprendizaje. Aqui el enfoque esta puesto en su capacidad
de aprendizaje, en su conocimiento léxico y en su competencia comunicativa. A partir
de la lectura y clasificacion de las respuestas de los cursos de aleman encuestados,
es interesante observar las similitudes y las diferencias que se dan entre los grupos
y entre los aprendientes. Esto ocurre probablemente por motivos muy variados,
algunos externos que responden al contexto en el que se desarrolla el curso y otros
internos, inherentes a cada aprendiente y a las experiencias propias con otras lenguas
extranjeras. De aqui que los alumnos traen consigo diferentes representaciones acerca
de qué es una lengua extranjera y acerca de como se la aprende. A partir de cada nueva
experiencia que hagan con una lengua extranjera iran modificando sus creencias o iran
construyendo otras nuevas.

Uso de estrategias de aprendizaje 1éxico

La primera pregunta del cuestionario en lo que respecta a estrategias se refiere a la
frecuencia en el uso del diccionario cuando no se sabe el significado de una palabra.
Las opciones van desde nunca hasta siemprey las respuestas que predominan se hallan
entre algunas veces y frecuentemente. Vemos por lo tanto que no siempre se acude a
esta herramienta para conocer el significado y uso de una palabra. A continuaciéon nos
detendremos en el analisis de las cuatro preguntas siguientes. En primer lugar, se
formul6 la pregunta por la estrategia que usan los alumnos para memorizar palabras
nuevas. En este caso el alumno debe marcar todas las opciones que respondan a lo
que realiza. La opcion mayormente marcada fue la de repetir palabras en voz alta y en
un numero similar aparece la asociacién con otras palabras que suenan parecido, que
se escriben parecido o que tienen un significado parecido. En un tercer lugar figura
la opcion tratar de hacer oraciones y agrupar por temas. La estrategia que usan los
alumnos para aprender vocabulario va encabezada por la opcion anotar el significado de
la palabra, seguida por repasar las palabrasy finalmente por la ejercitacion del material
de clase / internet. Las siguientes preguntas guardan relacién con la actividad fuera
de clase, por un lado con la cantidad de tiempo que dedican al aprendizaje y por otro,
con el contacto que pueden tener con la lengua extranjera. El tiempo que la mayoria
dedica al aprendizaje fuera de clase es de una hora semanal. En los cursos intensivos,
en dos casos no le dedican tiempo y en un caso soélo unos minutos antes de entrar a
clase. En los extensivos figura en segundo lugar una dedicacién de mds de una hora
semanal. Se puede apreciar entonces que existe una cierta regularidad en la cantidad
de tiempo que se aprende fuera de clase. En los cursos intensivos se puede inferir que,
debido a que cuentan con tres encuentros semanales de clase, la actividad se desarrolla
exclusivamente en el aula y no queda o no se dedica tiempo para la ejercitacion fuera
de ella. Por ultimo, en lo que hace a los medios de contacto con el idioma fuera del
aula, la actividad que encabeza las respuestas es la de ver peliculas o programas de TV.
A esto le sigue el contacto a través de la musica, de escuchar canciones en la lengua
que se aprende. La posibilidad de encuentro con hablantes nativos y conversar con ellos
es la tercera opcién mas elegida, la opcién de chatear con alemanes es una variante
de esta ultima. Con un porcentaje semejante, se encuentran los que eligen navegar
por internet y el contacto a través de las redes sociales o la actividad de lectura de
diarios y revistas. Se puede observar entonces la importancia del rol que juega aqui la
tecnologia. El alumno puede acceder a estos contactos desde su casa, mientras viaja
en un medio de transporte o simplemente desde cualquier lugar mientras hace una
pausa en su actividad, de acuerdo a las posibilidades que tenga de contar con medios
tecnolégicos. En este sentido, muchas de las barreras que existian hace algan tiempo
para acceder a toda esta oferta de posibilidades practicamente han desaparecido.
También es relevante destacar los cambios que el uso de las nuevas tecnologias de la
informacién han traido aparejados en lo que respecta a los habitos de aprendizaje y
estudio. Otro aspecto a destacar es que, si bien la oferta de material que se encuentra
a través de los distintos medios mencionados es mayoritariamente en idioma inglés,
el material disponible en aleman es de calidad en su nivel lingliistico, lo que posibilita
la ejercitacién de las habilidades linglisticas de una manera mas completa. Es una
excelente oportunidad para la comprension auditiva y lectora (por ejemplo, mediante el
uso de canciones, peliculas, programas de TV, noticias en ediciones virtuales de diarios
y en la edicion online de la “Deutsche Welle”), pero también lo es para la produccion
oral y escrita (a través de aplicaciones y redes sociales como por ejemplo facebook).
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Mas alla de todo este horizonte de posibilidades, el encuentro con hablantes nativos
y la oportunidad de poder conversar con ellos probablemente siga siendo el contacto
mas fructifero con la lengua meta, de alli que varios la hayan elegido como la mejor
opcién. En el uso de estas técnicas se puede observar una actividad constante del
aprendiente en el intento de mejorar su propio proceso de aprendizaje. En tanto pueda
constatar que estas acciones especificas dan resultado, seguira usandolas como tales,
de lo contrario las modificara o intentara con otras. En este sentido, entendemos que se
trata de un proceso de busqueda constante e intencionada con miras a desarrollar las
mejores estrategias para resolver con éxito las dificultades que se le presenten a lo largo
del aprendizaje de una lengua extranjera. Estas apreciaciones denotan aprendientes
estratégicos y conscientes de sus conductas en el ambito del aprendizaje.

Conclusion

Como conclusiones podemos rescatar cuan importante es el lugar que ocupan las
creencias y estrategias de aprendizaje en nuestras aulas. Teniendo en cuenta el
analisis de los resultados obtenidos hasta el momento, podemos concluir que resulta
fundamental el tratamiento de las creencias de los estudiantes sobre su proceso de
aprendizaje, y aun mas focalizado en nuestro interés que es el 1éxico. Podemos observar
que las creencias influyen notoriamente en la manera de aprender de los estudiantes,
es decir en sus estilos de aprendizaje, y en las estrategias que utilizan para llevar a cabo
el mencionado proceso. De alli la importancia y la necesidad de introducir en nuestra
practica docente una instancia de analisis de las necesidades de nuestros estudiantes
para una mejor identificacién de sus creencias y para poder abordarlas con los propios
estudiantes. De esta manera, como docentes, podremos intervenir para que ellos logren
deshacerse de las creencias menos eficientes o desacertadas y reemplazarlas por otras
de mayor utilidad. En este punto no debemos olvidar que la modificacion y el progreso
en el uso de estrategias deben ser un camino en el que las decisiones sean tomadas
por el mismo estudiante. Si bien como docentes podemos acompanarlos como guias
en este trayecto, para que estas adaptaciones de las conductas resulten efectivamente
relevantes para el aprendizaje, no debemos olvidar que el sujeto central es el propio
estudiante y es él quien debe ser responsable de su propio aprendizaje para que éste
realmente sea significativo.

Asimismo, resultara de gran relevancia el criterio del docente a cargo del curso para
determinar los momentos en los que es necesario contar con la implementacion de estas
medidas en pos de un tratamiento y aplicacion efectivos de las creencias en cuestion.
Cabe mencionar, ademas, y compartimos lo expresado por Richards (2001) que “el
estudio de las creencias del docente forma parte del proceso de comprensiéon de cémo
los docentes conceptualizan su trabajo. Para comprender como los docentes abordan
su trabajo es necesario entender sus creencias y principios desde lo que operan.” (42)3°.
Conocer las creencias de los docentes y comprender las razones de su origen permitira
que el proceso de ensefianza se realice a conciencia y que los docentes hagan un
trabajo introspectivo que los lleve a reflexionar sobre su practica aulica con el objetivo
de contribuir al proceso de ensefianza que redundara de manera positiva en el proceso
de aprendizaje del estudiantado. Es justamente por la relevancia de lo mencionado
anteriormente que, en la actualidad y en el marco de la continuacion de la linea de

30 La traduccion es propia.

investigacion del proyecto en el que se enmarca el presente trabajo, nos encontramos
en las primeras etapas de estudio sobre la tematica referida especificamente a las
creencias de los docentes respecto de la adquisiciéon del vocabulario en una lengua
extranjera.

Esperamos que los resultados obtenidos hasta el momento sean de utilidad para colegas
de lenguas extranjeras que desean indagar en la adquisicién de L2, haciendo especial
énfasis en la adquisicion del léxico.
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Resumen

El desarrollo de la competencia léxica en lengua extranjera, entendida como una
combinacién de diferentes aspectos que incluyen el conocimiento léxico, el uso del
vocabulario, la velocidad de acceso al 1éxico mental y la competencia estratégica
(Laufer, 2005: 223), es un proceso complejo, dinamico y continuo en el que intervienen
tanto factores externos al aprendiente (acciones docentes, materiales de ensehanza,
intensidad de la instruccién, entre los principales), como factores internos (creencias
de los aprendientes y uso de estrategias entre otros) (Ellis, 2008; Laufer, 2009). En
el presente trabajo haremos referencia a resultados parciales de un proyecto de
investigacion en curso que aborda los siguientes aspectos del aprendizaje del 1éxico de
una lengua-cultura extranjera: desarrollo (entendido como cantidad de lexemas que el
aprendiente reconoce, recupera y usa en su produccion), creencias de los aprendientes
(en cuanto a factores que favorecen el aprendizaje), conocimiento y uso de estrategias de
aprendizaje, y evaluacion del léxico. En esta comunicacion nos enfocaremos en el uso
de estrategias de aprendizaje 1éxico de una muestra de adultos aprendientes de inglés
de nivel elemental en dos tipos de cursos: extensivo e intensivo, y la posible relaciéon
entre las estrategias y su dominio del vocabulario medido mediante tests. Esperamos
que los resultados contribuyan a un mejor conocimiento de la adquisicion del léxico en
una lengua-cultura extranjera y que puedan estimular una praxis aulica conducente a
un aprendizaje mas efectivo.

Introduccién

La adquisicion de vocabulario en una lengua-cultura extranjera esta influenciada por
numerosos factores que pueden dividirse en lineas generales entre internos y externos
al aprendiente. Entre los primeros se encuentran las creencias y pensamientos de los
aprendientes y las estrategias empleadas, entre otros; mientras que en los externos
podemos mencionar al docente (incluidas sus creencias y acciones) y los materiales de
ensenanza. En estudios anteriores nos enfocamos en un factor externo: los materiales

de ensenanza (Helale, Villanueva de Debat y San Martin, 2013; Lépez Barrios,
Alcazar y Barboza, 2013) mientras que en esta investigacién indagamos acerca de la
influencia de un factor interno — las estrategias de aprendizaje 1éxico (EAL) - utilizadas
por aprendientes adultos de inglés. La intenciéon es comparar el desarrollo del 1éxico
medido segun el desempeno de los sujetos en tests de vocabulario con el uso de algunas
estrategias de aprendizaje 1éxico y el tipo de curso al que asisten (intensivo vs extensivo).
De esta forma intentamos conocer la interaccion de estos factores y comparar nuestros
resultados con los hallazgos de otras investigaciones.

Nuestra investigacion se apoya en estudios sobre la relacién entre uso de estrategias
de aprendizaje léxico y el conocimiento de vocabulario medido a través de pruebas
para estimar el caudal 1éxico de los sujetos o su grado de competencia general en la
lengua meta obtenida mediante examenes de proficiencia. En los estudios se constata
una interaccion significativa entre ambas variables (Gu y Johnson, 1996; Fan, 2003;
Mizumoto y Takeuchi, 2008; Ma, 2014; Zhang y Lu, 2015). En todos los casos se trata
de aprendientes de inglés como lengua extranjera, y exceptuando la investigacion de
Mizumoto y Takeuchi (2008), que estudia sujetos en Japoén, los otros estudios relevados
tienen lugar en China. Los trabajos involucran un numero de participantes que van de
150 en Zhang y Lu (2015) hasta 1067 en el caso de Fan (2003). Todos los sujetos tienen
un grado de proficiencia similar producto de 6 afios de aprendizaje en contexto escolar,
y sus edades también son similares ya que se trata de estudiantes pre-universitarios o
universitarios en sus primeros anos de estudios. En el estudio de Ma (2014) la carrera
que cursan es una variable considerada respecto del uso de estrategias de aprendizaje
léxico, asi como el género de los sujetos. La autora compara el desempefio de estudiantes
de seis disciplinas, por ejemplo inglés o ingenieria, y encuentra un patrén de uso de EAL mas
activo y amplio en las estudiantes de inglés que entre los estudiantes varones de ciencias
e ingenieria. Los estudios se centran en estrategias similares, y coinciden en aquellas que
son mas frecuentemente usadas por los estudiantes que obtienen mejores resultados en los
tests, si bien en algunas se advierten discrepancias, por ejemplo, en el uso del diccionario:
mientras que Gu y Johnson (1996) encuentran una correlacién no significativa entre ambas
variables, Fan (2003) y Ma (2014) concluyen que la interacciéon es significativa. En cuanto
a otras estrategias de aprendizaje 1éxico, todos los estudios contemplan algtn tipo de EAL
tendientes a la memorizacion. De ellas, la repeticion oral esta presente en los cinco trabajos
mientras que la asociacion de la palabra con otra que suena parecido, y la asociacién de
la palabra con una imagen estan incluidas en 4 de los 5 trabajos. En orden descendente
siguen asociar la palabra con otra que tiene un significado parecido, escribir la palabra
muchas veces y la agrupacion por temas, presentes en 3 de los 5 trabajos, mientras que la
asociacion de la palabra con otra que se escribe parecido y la formaciéon de oraciones con la
palabra nueva se consignan en 2 de las 5 investigaciones resenadas. Es menor la cantidad y
variedad de otras EAL incluidas en los estudios, siendo el repaso de las palabras la estrategia
mas mencionada (4 de los 5 estudios), seguidas en menor cantidad por subrayar o resaltar
las palabras nuevas en el libro / el material y anotar el significado (en 2 de 5 estudios), hacer
los ejercicios del libro o de materiales de clase y anotar el significado de las palabras en el
cuaderno, éstas dos ultimas consignadas solamente en uno de los estudios.

La influencia de las EAL de memorizacion y las demas mencionadas es dispar. En
las primeras la relacion es fuerte entre aquellas que requieren el uso de la palabra,
por ejemplo en una oracién, y el desempeno 1éxico (Gu y Johnson, 1996; Ma, 2014),
mientras que las estrategias de memorizaciébn como la asociacion, la creacion
de imagenes mentales o la repeticion oral o escrita y el agrupamiento por campos
semanticos exhiben relaciones menos contundentes entre su uso y el desempefo 1éxico
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en los cinco estudios relevados. Las EAL relacionadas con la toma de notas, la practica
con los materiales de clase y otros de caracter optativo, y el repaso de las palabras no
exhiben una relacién fuerte con la competencia léxica de los sujetos, o los resultados son
inconcluyentes. Por ejemplo, Ma (2014) advierte que la toma de notas y la practica con
los materiales de clase se correlacionan en forma mas débil con la competencia 1éxica
de los sujetos del grupo de mejor desempeno y en forma mas fuerte con aquella de los
sujetos de rendimiento intermedio. El repaso de las palabras demuestra correlacién no
significativa (Gu y Johnson, 1996), negativa (Zhang y Lu, 2015) y positiva (Fan, 2003;
Mizumoto y Takeuchi, 2008) con los resultados de tests de vocabulario.

Finalmente, tres de los estudios (Fan, 2003; Mizumoto y Takeuchi, 2008; Ma, 2014)
consideran el contacto que los aprendientes tienen con la L2 fuera del aula y como este
contribuye a incrementar el caudal y el conocimiento 1éxico. En las investigaciones los
autores caracterizan estas EAL como fuentes de aprendizaje extra aulico (Fan, 2003),
exposicion a la lengua extranjera (input seeking) (Mizumoto y Takeuchi, 2008), o uso
en lectura y escucha y uso activo (Ma, 2014). En tres de estos estudios (Fan, 2003;
Mizumoto y Takeuchi, 2008; Ma, 2014), leer diarios y revistas en la lengua que se
aprende, o escuchar musica, ver television, peliculas, etc. (Mizumoto y Takeuchi, 2008;
Ma, 2014) tiene una relacién buena a alta con el desemperio léxico. Asimismo, Ma (2014)
considera que esta influencia positiva también se extiende al intento de comunicarse
con hablantes de la L2, ya sean nativos, los docentes o los companeros de clase.

De la resenia de las cinco investigaciones se puede concluir que algunas estrategias
revelan una relacion mas contundente con el desempeno léxico que otras: el uso del
diccionario y el contacto con la lengua meta fuera del aula aparecen como las EAL que
influyen mas fuertemente en el conocimiento de vocabulario, mientras que aquellas
relacionadas con la memorizacién y otras como la toma de notas, la practica o el
repaso exhiben relaciones menos claras, a veces contradictorias, con el desempeno
léxico. Nuestro estudio intenta explorar esta relacién con aprendientes principiantes
hispanohablantes en dos contextos de aprendizaje (extensivo e intensivo) a fin de
verificar si las tendencias indicadas en la resena de investigacion se condicen con
nuestros datos.

Marco tedrico

Los ejes que orientan la presente investigacién son los conceptos de competencia
léxica, la influencia de factores externos e internos en la adquisicién del léxico, y
entre éstos ultimos, centraremos nuestra atencion en las EAL. La competencia léxica
hace referencia a los conocimientos y habilidades relacionadas con el vocabulario que
poseen los aprendientes de una lengua-cultura extranjera y que forma parte de su
competencia comunicativa. Laufer (2005:223) define la competencia léxica como una
combinaciéon de diferentes aspectos que incluyen el conocimiento 1éxico, el uso del
vocabulario, la velocidad de acceso al léxico mental y la competencia estratégica. El
desarrollo de esta competencia se caracteriza como un proceso complejo, dinamico y
continuo. Complejo por la multiplicidad de procesos que intervienen en su desarrollo,
partiendo del descubrimiento inicial de las unidades léxica e involucrando distintas
operaciones que intervienen en su almacenamiento y recuperacion. Dinamico por la
naturaleza cambiante del 1éxico mental, que constantemente incorpora nuevas unidades

léxicas, amplia el conocimiento de las existentes, y las reacomoda segun el grado de
activacion de las mimas. Continuo, porque implica diferentes niveles de conocimiento
que se desarrollan gradualmente y que van del reconocimiento de la unidad léxica a su
uso productivo (Laufer y Goldstein, 2004: 400).

En el desarrollo de la competencia léxica intervienen factores externos e internos
al aprendiente. Entre los factores externos mas relevantes se cuentan las acciones
docentes, los materiales de ensenanza o la intensidad de la instruccion, mientras
que entre los factores internos juegan un papel preponderante las creencias de los
aprendientes acerca de lo que es efectivo en el aprendizaje léxico asi como el uso
de estrategias de aprendizaje léxico (Ellis, 2008; Laufer, 2009). En este estudio nos
centraremos en el analisis de la variable “intensidad de la instrucci6on” como factor
externo y “uso de estrategias de aprendizaje 1éxico“ como factor interno. En cuanto a
las EAL tomamos la definiciéon de Fofs y Pude (2001 en Stork, 2003: 84) quienes las
caracterizan como las acciones conducentes al descubrimiento, memorizacién y acceso
a componentes del 1éxico, asi como la realizacion y la planificacion de estas acciones.
Y siguiendo a Schmitt (1997) distinguimos entre estrategias de determinaciéon del
significado, sociales, de memoria, cognitivas, y metacognitivas. La taxonomia de este
autor, ampliamente utilizada en estudios de EAL, se basa en la clasificacion propuesta
por Oxford (1990) que divide las estrategias de aprendizaje en directas, aquellas
directamente relacionadas con el aprendizaje y el uso de la lengua extranjera, que a su
vez subdivide en estrategias de memoria, cognitivas y de compensacion, e indirectas,
aquellas relacionadas con la autogestion del proceso de aprendizaje, y que la autora
clasifica en estrategias metacognitivas, afectivas y sociales. Schmitt (1997) subdivide
las cuatro categorias de estrategias que propone en dos grandes grupos, a) estrategias
para el descubrimiento del significado de una palabra nueva y b) estrategias para
consolidar la palabra luego de su descubrimiento. El primer grupo comprende distintas
técnicas de determinacion del significado como usar un diccionario bilinglie asi como
estrategias sociales como pedirle al docente que ejemplifique el uso de una palabra en
una oracién. El segundo grupo es mas numeroso e inclusivo en cuanto a la variedad
de tipos de de estrategias y las distintas acciones tendientes a la consolidacién de la
palabra en la memoria a largo plazo y su uso activo. A este grupo pertenecen algunas
estrategias sociales relacionadas con la interaccion en el aprendizaje, por ejemplo,
cuando el docente controla la correccion de tarjetas de aprendizaje de palabras realizadas
por los alumnos. Mas numerosas son las estrategias de memoria, constituidas por
diferentes mnemotécnicas como vocalizar la palabra, aprender expresiones idiomaticas
como una unidad en vez de como palabras separadas, etc. Las estrategias cognitivas
se diferencian de las de memoria, en palabras de Schmitt (1997: 215), en que no se
enfocan especificamente en procesos mentales automatizados, e incluyen ademas de la
repeticion verbal y escrita el uso de instrumentos para el aprendizaje del vocabulario
tales como la compilacion de listas de palabras o de registros mas elaborados.
Finalmente, las estrategias metacognitivas tienen por objeto las acciones llevadas a
cabo por el aprendiente para controlar y evaluar su propio aprendizaje (ibid). Ejemplos
de estas EAL incluyen la exposicion a la lengua extranjera por medio de la audiciéon o
la lectura, la autoevaluacion o el aprendizaje auténomo.

En el analisis de los datos haremos referencia a la categorizacion de estrategias de
aprendizaje 1éxico de Schmitt (op. cit.) ya que ésta se refleja en la encuesta que se
diseno para la presente investigacion.
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Procedimiento: instrumentos y sujetos

Para recabar la informacion se utilizaron distintas fuentes de datos empiricos tales
como cuestionarios y entrevistas a los alumnos para conocer el uso de EAL, el
autoconcepto respecto de su aprendizaje y desempenio 1éxico, y sus creencias acerca de
lo que constituye un aprendizaje eficaz de vocabulario. Ademas, se recolectaron datos
a través de dos tests con el objetivo de establecer la influencia en el desarrollo 1éxico de
estas variables y de las variables contextuales mencionadas anteriormente (intensidad
del cursado, contexto de aprendizaje). Como dijimos al comienzo, en este trabajo nos
centramos en las EAL de aprendientes adultos de inglés en dos tipos de curso: extensivo
e intensivo. En los estudios relevados se utilizan también cuestionarios de tipo Likert
como instrumento principal para relevar el uso de EAL y tests de vocabulario para
estimar la medida en que el uso de EAL se refleja en el desempeno léxico de los sujetos
evidenciado a partir de los tests.

El cuestionario consta de una primera parte en la que se recaban datos referidos a
estudio de la lengua extranjera previo al curso al que asisten los sujetos, puntualmente
los afnos de estudio en el nivel medio y el nombre del colegio al que asistid, asi como
si estudi6 inglés en forma complementaria al aprendizaje escolar. La razoén de estas
preguntas es conocer el grado de conocimiento previo de los aprendientes, ya que esta
variable afecta significativamente el desempeno 1éxico de los sujetos y podria explicar
diferencias significativas con aquellos que tuvieron una instruccién mas elemental en
la lengua meta. La parte principal del cuestionario consta de 16 preguntas y combina
items de eleccion multiple, mayormente cerrados, y algunos con posibilidad de agregar
opciones personales. En un caso se solicita establecer un orden de prioridad a un listado
de acciones tendientes al aprendizaje de vocabulario. La encuesta se instrumenté en
el horario de clase e insumié unos 10 minutos para su respuesta. A posteriori, varios
meses después de la encuesta, se entrevisto a tres alumnos de los dos cursos (extensivo
e intensivo) con la finalidad de completar informacién de la encuesta respondida en
forma equivoca, por ejemplo, marcando dos opciones cuando se requeria solamente
una, o cuando se marco solamente una opcién cuando existia la posibilidad de marcar
mas de una. La posibilidad de corregir informacion potencialmente errénea determiné
la eleccion de los sujetos a entrevistar.

Los tests de vocabulario se diseiaron teniendo en cuenta los materiales utilizados
en los dos cursos. Se compilé un listado del vocabulario presentado en los manuales
English File Elementary (Latham-Koening, Oxenden y Seligson, 2013), que se emplea en
el curso extensivo, e English Result Elementary (Hancock y McDonald, 2008), utilizado
en el curso intensivo. De estos manuales se tomé una muestra de 30 palabras que
sirvié como base para la confeccion de los tests para cada uno de los cursos. La primera
parte se concentra en el reconocimiento del significado de 15 palabras, mientras en la
segunda se induce al alumno a proveer 15 palabras, lo que se denomina “recuperacion”.
En total se implementaron dos tests en los que se evalian 30 palabras en cada uno.
Los tests fueron tomados en dos momentos del curso: el primero a mediados y el
segundo hacia la finalizacién del mismo?®!. Ambos fueron realizados por la totalidad de
los sujetos, y se descartaron los sujetos que no completaron alguno de los dos tests o
la encuesta. Consideramos una media de 70% en el desempefo en los tests como un
desempeno bueno.

31 Para una descripcion mas detallada de los tests puede consultarse Lopez Barrios y Altamirano
(2016).

A continuacién describimos los sujetos que intervinieron en la investigacion y el
contexto educativo. El curso extensivo se lleva a cabo en el Departamento Cultural
de la Facultad de Lenguas (UNC), mientras que el curso intensivo tuvo lugar en el
marco de los Cursos de Extension de la misma facultad. Ambos ofrecen cursos de
lenguas extranjeras para adultos y son abiertos a la comunidad en general, aunque un
porcentaje alto del alumnado esta integrado por estudiantes universitarios de distintas
carreras. En el curso extensivo, los alumnos que completaron la encuesta y los dos
tests (N=12) asistieron a colegios secundarios privados con carga horaria de 3 clases
semanales de 40 minutos, por lo que se deduce que el grupo es bastante homogéneo en
su nivel de conocimientos previos, y que no tuvieron instruccién formal en EAL dadas
las caracteristicas y condiciones de ensefianza del contexto educativo. Deducimos esto
del hecho que ninguno indica haber asistido a un colegio bilinglie o de mayor carga
horaria de inglés. El caso del curso intensivo es similar en cuanto a la experiencia previa
de los estudiantes con el idioma inglés. Es decir que los alumnos que completaron
todos los instrumentos (N=13) recibieron instruccién en inglés como lengua extranjera
en el colegio secundario con una carga horaria igual al grupo del curso extensivo. Por
lo tanto también puede deducirse que este grupo tampoco recibié instruccién formal
en EAL.

Influencia de las estrategias en el desempefio 1éxico

A continuaciéon analizamos los datos de la encuesta referidos a tres EAL directas
(btsqueda en el diccionario, técnicas para aprender vocabulario, técnicas para
memorizar palabras nuevas) y una indirecta (contacto con la lengua extranjera fuera del
aula), que constituyen variables independientes, y las relacionamos con el desempeino
de los alumnos en los tests de vocabulario (variable dependiente), y finalmente
observamos la influencia de ambas variables en una tercera: el tipo de curso, extensivo
o intensivo, como otra variable independiente. El cotejo del efecto de estas dos variables
independientes en la variable dependiente nos permitira observar la influencia que las
dos primeras tienen en el desempeno léxico de los sujetos.

Una de las preguntas del cuestionario solicita a los sujetos indicar la frecuencia con
que utilizan el diccionario para buscar el significado de una palabra. Esta estrategia
corresponde en la taxonomia de Schmitt (1997) a la categoria de estrategia de
determinacion del significado. Las respuestas posibles son siempre, frecuentemente,
algunas veces, muy pocas veces y nunca. De éstas, la mayoria (40%) seleccion6
“frecuentemente”, seguida en igual proporcién (20%) por “siempre” y “muy pocas
veces”, y por “algunas veces” (16%). La diferencia de intensidad de cursado produce
un cruce significativo entre la frecuencia de consulta del diccionario y el desempeno
léxico: los alumnos del curso intensivo con mejores resultados en el test seleccionan
mas las opciones “frecuentemente” o “siempre”. Sin embargo, en el curso extensivo
se observa una fuerte dispersion en las respuestas, pero se advierte una tendencia a
consultar el diccionario siempre, frecuentemente y algunas veces, independientemente
del desempeno en los tests. En suma, la estrategia de consultar el diccionario incide
en resultados favorables en ambos tipos de curso, con el 48% de los alumnos con
puntuaciones mayores al 70% haciendo uso del diccionario desde “algunas veces” a
“siempre”. Estos resultados coinciden con dos de los cinco estudios relevados (Ma, 2014;
Fan, 2003) que incluyeron alguna estrategia relacionada con el uso del diccionario.
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En otro item del cuestionario se listan diversas estrategias para memorizar palabras
nuevas: repito las palabras en voz alta, trato de hacer oraciones, escribo la palabra
muchas veces, asocio la palabra con un dibujo, asocio la palabra con otra(s) que a)
suenan parecido, b) se escriben parecido c) tienen un significado parecido, las agrupo
por temas, otras (item abierto). La finalidad es conocer las estrategias de memoria, segiin
la clasificacion de Schmitt (1997), empleadas por los aprendientes. Para este fin se
les solicita a los sujetos que marquen aquellas que utilizan, ofreciéndoles también la
opcion de agregar otras que no estan incluidas en el listado. La estrategia mas usada
por ambos grupos es repito las palabras en voz alta (18 menciones) seguida por asocio
la palabra con un dibujo (8 menciones), asocio la palabra con otra que suena parecido
(7 menciones), escribo la palabra muchas veces (6 menciones), asocio la palabra con
otras que se escriben parecido (5 menciones), asocio la palabra con otras que tienen un
significado parecido (4 menciones), trato de hacer oraciones (4 menciones) y agrupo las
palabras por temas (3 menciones). Solo se mencionaron tres estrategias en la opcion
abierta: interpreto el significado de la palabra, escucho las palabras por internety asocio
[la palabra] con la oracién y me acuerdo de la oracién. En cuanto al uso de estrategias y su
relacion con el rendimiento en los tests las estrategias mas frecuentemente utilizadas,
repetir las palabras en voz alta, asociar la palabra con un dibujoy asociar la palabra con
otras que suenan parecido se dan en proporciones similares independientemente del
rendimiento en los tests mientras que la asociacién de palabras que se escriben en forma
parecida o que tienen un significado similar son utilizadas por sujetos con desempefo
mas alto. Nuestros datos se condicen parcialmente con los resultados de los estudios
relevados. Se percibe una coincidencia en lo inconcluyente del uso de estrategias de
repeticion y de asociacion y su influencia en el desempeno léxico que se condice con
los resultados de Gu y Johnson (1996), quienes encuentran una relacién insignificante
de las estrategias de asociacién, mientras que para Mizumoto y Takeuchi (2008) la
correlaciéon es positiva. Otra diferencia radica en la estrategia de hacer oraciones con
las palabras. Esta exhibe una correlacién significativa con el desempefio en los tests
en la investigacién de Gu y Johnson (1996) o alta en la de Ma (2014), pero esta EAL
no parece influir en el desempeno léxico de los sujetos de nuestra investigacion dado
que no es mencionada como de uso frecuente. En cuanto a la diferencia entre el curso
extensivo y el intensivo, la relacion es algo mas fuerte en el primero, con una sumatoria
de 19 EAL entre los alumnos con medias de 70% y mas en los test, en comparacion con
14 en el curso intensivo.

Respecto del nimero de estrategias utilizadas, la mayoria de los sujetos informan usar
entre dos y tres estrategias de las ocho que figuran en la pregunta. Contrariamente a lo
que podria suponerse, no se advierte una relacion entre la cantidad de estrategias que
los sujetos dicen utilizar y su desempefio en los test. Es mas, los sujetos que informan
el empleo de una sola estrategia obtuvieron notas tan buenas como los que reportan
el uso de dos o tres estrategias, por lo que seria necesario indagar mas a fondo para
develar esta discrepancia. Tampoco se encontré una relacion concluyente en cuanto
al numero de estrategias usadas y el rendimiento. Como se dijo anteriormente, en
general, los sujetos usan dos o tres estrategias, tanto aquellos con rendimiento alto
como bajo. Tampoco se encuentra una diferencia significativa entre los que asisten a
un curso extensivo o intensivo.

El item de la encuesta relacionado con el uso de otras estrategias para aprender
vocabulario diferentes de la memorizacion incluyé las siguientes: anoto el significado
de las palabras en la carpeta, hago los ejercicios del libro o del material de clase, hago
ejercicios en pdginas de internet para practicar vocabulario, repaso las palabras, subrayo

o resalto las palabras nuevas en el libro / el material y anoto el significado al lado. En la
tipologia de Schmitt (1997) éstas corresponden a estrategias de memoria, cognitivas, y
metacognitivas. Para responder a este item se solicit6 a los sujetos categorizar las cinco
estrategias de acuerdo a la importancia que le atribuyen en el aprendizaje 1éxico, siendo
1 la mas y S la menos relevante. Sin diferenciar el tipo de curso, las estrategias que los
sujetos indican como prioritarias, asignandoles el primer lugar, son: anotar el significado
en el cuaderno (11 menciones), subrayar o resaltar la palabra en el material de estudio y
anotar el significado al lado (7 menciones) y hacer los ejercicios del libro (6 menciones).
En segundo lugar las opciones mas elegidas son hacer los ejercicios del libro y anotar
el significado (ambas con 8 menciones), seguidas por subrayar o resaltar la palabra en
el material de estudio y anotar el significado al lado (7 menciones). Se aprecia una alta
coincidencia en las estrategias que los sujetos indican como prioritarias, asignandoles
el primero o el segundo lugar. Las estrategias mas seleccionadas para ocupar el tercer
lugar de preferencia son hacer los ejercicios del libro (9 menciones), seguida por repasar
(7 menciones), subrayar o resaltar la palabra en el material de estudio y anotar el
significado al lado (6 menciones). En cuarto lugar se destacan repasar (13 menciones)
y subrayar o resaltar la palabra en el material de estudio y anotar el significado al lado
(5 menciones). En quinto lugar la opcion mas marcada, indicando lo que los sujetos
menos hacen, se indica hacer ejercicios en internet (20 menciones). Llama la atencién
la jerarquia mas establecida por los sujetos: anotar el significado en el cuaderno, hacer
los ejercicios del libro, y repasar. Estas son estrategias basicas, adquiridas mediante
la practica de realizarlas por indicacion de los docentes, luego posiblemente también
por propia iniciativa de los sujetos. Probablemente por estas razones es que estas tres
estrategias son seleccionadas por los sujetos independientemente de su desempeno
en los tests: tanto los que recibieron las mejores puntuaciones como los de notas
mas bajas seleccionaron las mismas estrategias y las ubicaron en el mismo orden.
Hacer ejercicios en internet ocupa el ultimo lugar en la frecuencia de realizacion,
probablemente debido al caracter autonomo de esta actividad, y al tiempo limitado
con que los aprendientes adultos, estudiantes universitarios en su mayoria, cuentan
para el aprendizaje de la lengua extranjera. Teniendo en cuenta la variable intensidad
de la instruccion de los alumnos se advierte que las EAL hacer los ejercicios del libro,
repasary subrayar o resaltar la palabra en el material de estudio y anotar el significado
al lado son seleccionadas por mas sujetos con mejor desempeno en los tests en el curso
intensivo. Nuestros resultados se condicen parcialmente con los estudios resefiados, si
bien las estrategias incluidas en ellos no son exactamente las mismas o tienen matices
diferentes. Especialmente anotar el significado en el cuadernoy repasar se incluyen en
varios de los estudios: para la primera, Ma (2014) encuentra una interaccién positiva
con el desempefio en pruebas de vocabulario en el grupo de estudiantes que caracteriza
como usuarios activos de estrategias. La estrategia repasar influye positivamente en
el conocimiento 1éxico en Fan (2003) y Mizumoto y Takeuchi (2008), mientras que Gu
y Johnson (1996) encuentran una correlacién no significativa y Zhang y Lu (20195)
determinan una correlacion negativa entre esta estrategia y el desempeno en los tests.
Por la evidencia encontrada en nuestros datos y las otras investigaciones podemos
concluir en que la interaccion entre estas EAL y el desempeno 1éxico es inconcluyente.

El ultimo item analizado para este trabajo fue el relacionado con el contacto de los
sujetos con la lengua extranjera fuera del aula. En el mismo se les solicita que marquen
de un listado de opciones aquellas que realizan: escucho canciones en el idioma que
aprendo, veo peliculas o programas de television en el idioma que aprendo, cuando me
encuentro con hablantes del idioma que aprendo intento conversar con ellos, navego
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por internet en sitios en el idioma que aprendo, por ejemplo en redes sociales u otros
sitios, chateo con hablantes del idioma que aprendo y leo diarios y revistas en el idioma
que aprendo. Casi la totalidad de los sujetos marcé la opcion escucho canciones en la
L2 (24 menciones), es decir que ésta accién no tiene una relaciéon con el desempeino
léxico sino que es realizada tanto por los estudiantes de buen rendimiento como los
de rendimiento bajo. A continuacién se encuentra ver peliculas o series de TV en la
L2 (20 menciones) que también fue seleccionada por sujetos de rendimiento inferior
y superior. Las demas opciones fueron marcadas por un menor numero de sujetos:
hablo con hablantes de la L2 (9 menciones), navego por internet (7 menciones), chateo
(2 menciones) y leo diarios y revistas en la L2 (1 mencién). Cabe mencionar que los
sujetos que seleccionaron estas cuatro acciones tuvieron un rendimiento superior en
los tests. El cotejo de la seleccion de estas EAL con el tipo de curso revela un uso mas
frecuente de las estrategias escucho canciones en el idioma que aprendo y veo peliculas
o programas de television en el idioma que aprendo en los alumnos del curso intensivo,
mientras que en las demas las proporciones de uso indicadas por los alumnos son
similares para ambos tipos de curso. Como el contexto de aprendizaje analizado en
nuestro trabajo es de lengua extranjera, los estudiantes tienen pocas instancias de
contacto con la lengua meta y por lo tanto consideramos que esta estrategia tiene una
influencia significativa en el desarrollo del 1éxico. Los resultados se condicen con los
estudios resenados, ya que todos los que consideran estas EAL (Fan, 2003; Mizumoto y
Takeuchi, 2008; Ma, 2014) indican una interaccion alta con el desempenio léxico.

Conclusién

En este estudio indagamos en la interaccién entre EAL y el desempefno léxico de
aprendientes adultos de inglés en un curso extensivo y uno intensivo. Comparando
nuestros resultados con las cinco investigaciones realizadas en otros paises con
estudiantes de edad y nivel de proficiencia similares, se advierte una influencia mas
contundente de algunas estrategias y resultados inconcluyentes en otras. Dado el
caracter individual del aprendizaje 1éxico, y el fuerte condicionamiento de las variables
internas y externas se hace necesario ahondar en su estudio en nuestro contexto y con
poblaciones mayores. Adicionalmente, el efecto de la intensidad de la instruccién en
la competencia léxica es una variable que requiere de mas investigacion que permita
vislumbrar su incidencia entre aquellas que influyen en el aprendizaje de vocabulario.
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Resumen

El propésito de este trabajo es analizar el efecto de la instruccién explicita acerca de
algunos patrones sintacticos no canénicos en lengua inglesa en aprendientes avanzados.

El proceso de adquisicion de una lengua extranjera, en este caso el inglés, involucra
el desarrollo de una serie de competencias, destrezas y habilidades entre las que se
destaca la capacidad para organizar palabras en sintagmas simples, y luego complejos,
en los que se ponen en evidencia las combinaciones léxico-gramaticales posibles
permitidas por la lengua.

En el plano de la producciéon linglistica, un dato que pone de manifiesto el progreso
del desarrollo de la lengua segunda es indudablemente el pasaje de la construccién de
oraciones simples a oraciones complejas, las que requieren que el aprendiente tenga la
capacidad de establecer relaciones de dependencia sintacticas mas avanzadas. Entre
las organizaciones sintacticas mas complejas se encuentran las llamadas estructuras o
patrones no canoénicos en el sentido de que son las menos frecuentes, mas marcadas,
de importante complejidad sintactica, y orientadas al cumplimiento de intenciones
comunicativas especificas.

Los datos analizados provienen de las producciones de alumnos de las carreras de
profesorado y licenciatura en inglés que han cursado la asignatura Sintaxis Inglesa en
el tercer ano y se encuentran en el cuarto ano de las carreras mencionadas.

Sus trabajos escritos en lengua inglesa se observan, describen y analizan a fin de
identificar la realizacion de patrones sintacticos no canénicos, en particular oraciones
con estructuras hendidas (clefting) y extrapuestas (extraposition) en la redaccion de
textos destinados a cumplir tareas comunicativas especificas. Dado que los aprendientes
ya han recibido instruccién explicita acerca de los rasgos sintacticos y pragmaticos
propios de cada estructura, las producciones de los aprendientes permiten identificar
el impacto de la ensefianza en el desarrollo de la competencia comunicativa en lengua
extranjera.
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Introduccién

El proceso de adquisicién de una lengua extranjera involucra el desarrollo de una serie
de competencias, destrezas y habilidades entre las que se destaca la capacidad para
organizar palabras en sintagmas simples, y luego complejos, en los que se ponen en
evidencia las combinaciones léxico-gramaticales posibles permitidas por la lengua.

En el plano de la produccién lingtiistica, un dato que pone de manifiesto el progreso
del desarrollo de la lengua segunda es indudablemente el pasaje de la construccion de
oraciones simples a oraciones complejas, las que requieren que el aprendiente tenga la
capacidad de establecer relaciones de dependencia sintacticas mas avanzadas. Entre
las organizaciones sintacticas mas complejas se encuentran las llamadas estructuras o
patrones no canoénicos en el sentido de que son las menos frecuentes, mas marcadas,
de importante complejidad sintactica, y orientadas al cumplimiento de intenciones
comunicativas especificas.

Con el propésito de explorar la incidencia de la instrucciéon formal en el desarrollo
de la competencia linglistica de aprendientes avanzados de lengua inglesa (L2),
la presente experiencia de investigacion se propone analizar algunos patrones
sintacticos no canénicos de aprendientes de lengua inglesa, luego de haber
recibido ensenanza explicita acerca de organizaciones sintacticas conocidas como
oraciones hendidas (clefting) y estructuras con extraposicion (extraposition). Es
decir, la variable lingliistica de esta investigacion representada por las estructuras
sintacticas complejas de tipo clefting y extraposition, se correlaciona con la variable
no linglistica representada por la intencion comunicativa del aprendiente quien
escribe con el propésito de argumentar a favor o en contra de una idea por lo que
debe recurrir a una complejidad sintactica avanzada al redactar ensayos de tipo
argumentativo.

Marco Tedrico

La estructura sintactica con extraposiciéon en inglés es introducida por el pronombre
anticipatorio it de referencia cataférica que anticipa una clausula relativa, interrogativa,
exclamativa o infinitiva que se ubica al final de la matriz.

[1] To resist this temptation would be pointless. [2] It would be pointless to resist
this temptation.

Resistir esta tentacion seria en vano. () Seria en vano resistir esta tentacién.

Este tipo de organizacion responde a la necesidad comunicativa de ubicar al final de un
enunciado los constituyentes mas pesados, con mayor nimero de palabras (Huddleston
y Pullum, 2002:1403). Si bien la oracién [1] es mas basica y simple por cuanto posee
solo el sujeto en posicion inicial y su respectivo predicado, la oracién [2], que contiene
el mismo valor proposicional que [1], es sin embargo la mas frecuente ya que, desde
el punto de vista del procesamiento, es mas apropiado que las unidades de mayor
informacién se coloquen al final del enunciado. Si bien las versiones con extraposicién
o sin ella son aceptables, desde una perspectiva pragmatica, existe una restricciéon a
la preferencia por las versiones canénicas, sin extraposicion, cuando el sujeto de la

oracion representa informacion nueva que se ofrece al interlocutor por primera vez,
como sucede en la oracién [3] que corresponde al inicio de un articulo periodistico por
lo tanto se trata de informacion desconocida que se ubica necesariamente hacia el final
del enunciado (Huddleston y Pullum, 2002:1404).

[3] (*) Itis amazing that the real problems surrounding NATO’s planned bombing raid on

Serbia were never addressed during the marathon peace talks now underway in France.

(*) O es increible_gue los problemas reales acerca de los bombardeos planeados por la
OTAN sobre Serbia nunca hayan sido considerados durante la maraton de charlas sobre
la paz llevada a cabo en Francia.

El fenémeno sintactico conocido como clefting, en espanol estructuras hendidas,
involucra a dos tipos de patrones: aquellas oraciones introducidas por el pronombre it,
también denominadas It-Clefts, y aquellas introducidas por un pronombre relativo de
tipo wh-, por ello también llamadas wh-clefts o pseudo-clefts.

[4] I bought a red sweater.
Yo compré un sweater rojo.

[5] It was a red sweater that I bought. [6] @ What I bought was a red

sweater.

0 Era un sweater rojo lo que compré Lo que compré fue un sweater rojo.

Mientras que la construccién [4] es una oracién simple y mas frecuente, [5] y [6]
contienen el mismo contenido proposicional aunque organizado en oraciones complejas
con subordinacion. Desde una mirada procesual, las oraciones hendidas se forman al
dividir la oracion simple (por ejemplo [4]) en dos partes. En las estructuras de tipo cleft
o hendidas, existe un item de informacién (a red sweater en [4]) o foco que, por razones
discursivas, debe ser destacado por lo que es colocado en el primer plano, como en la
primera clausula en el caso de [5] o bien hacia el final de la oracién compleja como en
[6] (Huddleston y Pullum, 2002:1414).

La primera estructura hendida, o it-cleft, se construye a partir de dos clausulas
enmarcadas entre paréntesis en [5]: la primera de tipo presentativa en el sentido que trae
al primer plano el foco del enunciado (a red sweater) mediante la formula predicativa it
+ BE+ foco, y la segunda de tipo relativa introducida por un pronombre relativo que se
refiere anaféricamente al foco y vincula a las clausulas en una sola oraciéon, como se
observa a continuacion:

[4] (I bought a red sweater.) [5] (It was a red sweater) (that I bought.)

Yo compré un sweater rojo. O Era un sweater rojo lo que compré

El segundo tipo de estructura hendida, conocida como wh-cleft o pseudo-cleft, esta
compuesta por dos clausulas enmarcadas entre paréntesis en [6]: la primera de tipo
relativa que anticipa el foco (a red sweater) recurriendo al pronombre what de referencia
cataférica, y la segunda de tipo BE + foco, que coloca en posicién final la informacién

destacada en el primer plano.
[4] (I bought a red sweater.) [6] (What I bought) (was a red sweater).
Yo compré un sweater rojo. Lo que compré fue un sweater rojo.

En lo que respecta a la manera en que se organiza la informacion, el efecto de las
oraciones hendidas es la de colocar el foco, o informacién destacada, en el primer plano
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(a red sweater) como una presuposicion. En los ejemplos dados, se presupone que
compré algo y se afirma que se trata de un sweater. Es decir, no se discute de ninguna
manera el contenido de la proposicion [4] sino que se asume que es verdadera. Otro
valor agregado a la presuposicion es que el elemento foco es exhaustivo e inclusivo
(Huddleston y Pullum, 2002:2016) por lo que las estructuras hendidas afirman que
el participante compré nada mas que un sweater, mientras que la oracion simple [4]
podria implicar que hubo ademas otras compras.

En cuanto a la investigacion en relacion a la adquisicién de sintagmas no-canoénicos,
pueden destacarse dos estudios. En el primero, centrado en el desempeno escrito de
aprendientes de inglés como lengua extranjera, Bostrém Aronsson (2002) investiga
el uso de extraposicion en las producciones escritas de estudiantes suecos de nivel
avanzado. Este estudio muestra que el uso de la extraposicién del sujeto es mas
frecuente en las producciones escritas de estos aprendientes que en aquellas de los
hablantes nativos. Bostrom Aronsson atribuye esta diferencia entre hablantes nativos
y aprendientes del inglés como L2, a que estos ultimos podrian recurrir a la oracién
con extraposicion como una expresion prefabricada al modo de férmula que resulta
facil de utilizar en la apertura de los enunciados. El segundo trabajo sobre el tema de
la extraposicion, de Haiying y Manchun (2004), es un estudio empirico sobre los efectos
de la ensenanza implicita/explicita en el desarrollo de L2 de un grupo de hablantes
chinos, aprendientes de inglés. Los resultados del trabajo muestran que el grupo que
recibié instruccion explicita sobre las clausulas en extraposiciéon se desempené mejor
que los que estuvieron expuestos implicitamente a ese input. Los tests administrados
posteriormente por estos autores manifiestan, sin embargo, que no existen diferencias
sustanciales entre ambos grupos de aprendientes por lo que los autores concluyen que
los aprendientes expuestos a la ensefianza explicita se encontraban en condiciones
de recibir instruccién acerca del tema pero no todavia de incorporar esas formas a
sus producciones en L2. Es decir que la ensefianza explicita permitiria mejorar su
conocimiento del sistema, sus juicios sobre la gramaticalidad de enunciados pero no
modificar positivamente la realizacién linguistica.

Estudio

Las preguntas que este trabajo se propone responder son las siguientes:

(1 (Los aprendientes han adquirido las estructuras en cuestion? Es decir, ;son capaces de usarlas con
propiedad y correccion durante la argumentacion escrita?

2) (Cual de las estructuras analizadas es utilizada con mas frecuencia por los aprendientes y por qué?

3) (El nimero de estructuras en cuestion incrementa paulatinamente a medida que avanza el cursado
de la clase de Lengua Inglesa?

@) (Los aprendientes que producen mayor cantidad de este tipo de estructuras no canonicas son
aquellos con superior desempefio académico?

&) (Los aprendientes que producen mayor cantidad de este tipo de estructuras no canonicas son
aquellos que fracasan en la construccion de estos patrones y luego desaprueban?

Metodologia

Los datos analizados provienen de las producciones de alumnos de las carreras de
Profesorado y Licenciatura en Inglés que han cursado la asignatura Sintaxis Inglesa
en el tercer anno y se encuentran en el cuarto ano de las carreras mencionadas. Se
consideran para este estudio los ensayos de tipo argumentativo redactados en las
evaluaciones parciales del curso de Lengua Inglesa, en respuesta a la consigna:
“Computers breed laziness and discontent”: How true is this of modern technological
innovations in general? La extensién indicada para los ensayos es de 450-500
palabras.

Para constituir el corpus de analisis se observan, analizan y seleccionan todas las
instancias de estructuras de tipo hendidas o con extraposicion del total de ensayos
argumentativos producidos por alumnos del cuarto ano, quienes recibieron
instruccién explicita sobre el tema en cuestion en el curso de Sintaxis Inglesa el
ano anterior.

Durante el cursado de Sintaxis Inglesa se presentan los patrones sintacticos de la
extraposicién y de las oraciones hendidas haciendo referencia a su forma y funcién
discursiva, de acuerdo a la propuesta de Biber et al. (1999). Con posterioridad a la
presentacion tedrica, los alumnos realizan ejercitacion de diversos tipos para la
identificacion de las estructuras, su relacién con las oraciones canoénicas a las que
estan asociados y analizan las razones discursivas por las que el enunciador utiliza
la alternativa no canodnica. Cabe agregar que la presentacién formal focalizada en
la observaciéon y la reflexion metalingliistica de las oraciones objeto de estudio se
realiza por primera vez en el curso de sintaxis del tercer afo. La observacion de
las producciones orales y escritas de los aprendientes durante las clases ponen
de manifiesto su dificultad en la utilizacion de subordinacion, con excepcién de
las subordinadas de tiempo/lugar y las relativas de posmodificacién. Asimismo,
la ejercitacion orientada en principio a la identificacion, posterior construccion y
finalmente analisis de las estructuras no canoénicas en cuestion, revela limitaciones
que gradualmente logran superarse. Por ejemplo, uno de los errores mas frecuentes
en la construccion de las oraciones con extraposicion, es el movimiento hacia
posicion final de frases nominales simples en lugar de clausulas.

Las oraciones observadas son transcriptas (Tabla 1) para contabilizar el nimero total
de oraciones (a) hendidas (it-cleft), (b) pseudo-hendidas (pseudo-cleft), y (c) aquellas con
extraposicién (extraposition) como se ve en Tabla 2. Se contabilizan las oraciones de
cada aprendiente en cada instancia evaluativa y en total durante todo el ciclo lectivo
(Tabla 2 y 3).

Dado que los aprendientes ya han recibido instruccién explicita acerca de los rasgos
sintacticos y pragmaticos de las estructuras no canoénicas objeto de estudio, es posible
hipotetizar que las construcciones de tipo hendidas y con extraposicion constituyen
los patrones sintacticos a los que recurren los aprendientes para intervenir a favor o
en contra durante el momento de la argumentacion, en particular en el plano de la
escritura que ofrece durante la redaccién la posibilidad de disponer de tiempo para
seleccionar los recursos mas efectivos y defender el propio punto de vista.
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Resultados

Se contabilizan un total de 94 patrones no canénicos en un total de 46 ensayos
producidos por 16 aprendientes, aunque cabe destacar que 5 escritos no contienen
ninguna instancia de las estructuras estudiadas. Del total de 94 oraciones, 85 (90%)
son casos de extraposicién mientras que las demas son estructuras hendidas, 8 de
tipo It-cleft y solo 1 Pseudo-cleft. Cabe destacar, ademas, que del total de 85 casos de
extraposiciéon, 41 corresponden a posposicion de clausulas that-, 41 a clausulas con
forma infinitiva, 1 de tipo exclamativa, 1 de gerundio y 1 que utiliza la conjuncion like
en lugar de that. La clausula en posicion final es tipicamente el sujeto ya que solo en 2
casos hay extraposicion de objeto.

Analisis e Interpretacion de Datos

Con respecto a la primera pregunta de investigacion, los datos confirman que los
aprendientes del cuarto afio han adquirido las estructuras objeto de estudio. La
mayoria de los alumnos lograron construir las oraciones con extraposicién de manera
correcta, es decir con el pronombre anticipatorio it y la clausula en posicion final. De
esta manera logran superar la construcciéon idiosincrasica frecuente que presentan en
etapas anteriores en las que el elemento movido a posicion final es una frase nominal y
no una clausula, como se observa en el ejemplo [7]. En este corpus, solo en una ocasién
se observa esta variedad de extraposicion.

[7] (*) [.-..] It is also quite important the design of the product |...]

En cuanto a los casos de oraciones hendidas, si bien son escasas en numero, no se
identificaron casos de sintaxis irregular. Es importante destacar que la totalidad de
sintagmas observados responde a la necesidad comunicativa del escritor, de hecho las
mismas no son observadas como inapropiadas por el profesor de clase que corrige los
escritos, ni tampoco por los investigadores de este trabajo.

De los datos obtenidos se concluye que la estructura no canédnica de extraposicion
es utilizada con mucha mas frecuencia, mientras que las oraciones hendidas son
escasas (9% del total). Esto puede deberse a que las estructuras hendidas poseen
una organizacion sintactica mas compleja y por ende podrian ser mas dificiles de
construir que la extraposicién. O bien, esto puede deberse a que dichas oraciones no
son necesarias en el contexto de los ensayos argumentativos de los aprendientes. Si
bien las estructuras de tipo hendidas son principalmente utilizadas para enfatizar y
contrastar una informacion en particular moviendo el foco hacia el inicio de la oracion,
es posible que el escritor no precise recurrir a las oraciones hendidas para argumentar
a favor o en contra del tema indicado por la consigna del ensayo.

Desde una mirada diacréonica de los datos, se concluye que contrariamente a lo
esperado, la frecuencia de ocurrencia de oraciones no canénicas del tipo hendidas o
con extraposicién, no crece progresivamente al avanzar el aino académico sino que se
mantiene mas o menos estable en cada etapa. Tampoco se observa que los alumnos
que recurren a la mayor cantidad de patrones no canonicos sean aquellos que emplean
a una sintaxis de mayor complejidad, fracasan en la construcciéon de la misma y
finalmente desaprueban las evaluaciones.

Por el contrario, los alumnos que utilizan un mayor nimero de estructuras no canoénicas
son aquellos cuyo desempefio académico en la clase de lengua inglesa es superior. Esto
se ve reflejado en su rendimiento en la asignatura ya que ellos aprobaron los ensayos
ya sea en instancia inicial o de recuperacion, y finalmente regularizaron la materia.
Cabe agregar que los datos no permiten concluir que los alumnos que no regularizaron
la asignatura sean aquellos que no han adquirido todavia las estructuras no canénicas
objeto de estudio.

Conclusion

Para concluir, se podria afirmar que las tareas de observacion y analisis realizadas por
los alumnos en las clases de sintaxis inciden positivamente en el uso eficiente de las
estructuras estudiadas al utilizarlas en la produccion de ensayos.

Los resultados obtenidos en este estudio se corresponden con los datos de Bostrém
Aronsson (2002) que muestran que la extraposicion es frecuente en la produccién escrita
de aprendientes de inglés. Se podria hipotetizar que las oraciones con extraposicion son
mas frecuentes por cuanto requieren menor complejidad sintactica ya que un elemento
es trasladado desde su posicién natural hacia el final del sintagma. Es destacable, sin
embargo, el nivel alcanzado por los aprendientes quienes en esta etapa ya no producen
oraciones sin sujeto como suele suceder en la transferencia de esta estructura en los
inicios del desarrollo de la L2. También se destaca la superacién de una etapa anterior en
la que la extraposicion se suele sobregeneralizar a casos de frases nominales complejas
que se mueven a posicién final anticipadas por un sujeto gramatical it, sintagma que
no corresponde a la sintaxis inglesa.

En lo que respecta a la escasa frecuencia de oraciones hendidas, podria concluirse
que los datos atienden a razones pragmaticas y/o sintacticas. Por un lado, la funcién
discursiva de las oraciones hendidas, las que son principalmente utilizadas para
enfatizar y contrastar una informacién en particular, podria no responder a las
necesidades pragmaticas de los aprendientes. Por otro parte, la ausencia o escasez de
oraciones hendidas podria deberse a una estrategia de evitacion, ya que las mismas
requieren mayor complejidad sintactica. Al respecto es importante destacar que un
elemento de la sintaxis canénica sale de su posicion natural para transformarse en el
foco de otra estructura, dejando al aprendiente ademas ante la tarea de reconstruir la
oraciéon subordinada con la correspondiente brecha sintactica y su pronombre relativo.

En coincidencia con la esperada complejidad sintactica creciente en el proceso de
desarrollo de L2, los datos analizados muestran que la utilizaciéon de estructuras no
canonicas esta relacionada con el nivel de desarrollo linglistico del aprendiente ya
que son los alumnos mas avanzados quienes recurren a ellas en sus producciones
argumentativas. Queda pendiente, sin embargo, cotejar el estado de adquisicion de
las oraciones hendidas ya que la experiencia de ensenanza demuestra hasta aqui
que los aprendientes en cuestién, como en el estudio de Haiying y Manchun (2004),
estan preparados para recibir instruccion explicita sobre el tema, llevar a cabo juicios
de gramaticalidad, completar con éxito ejercicios de transformacion, e identificar la
motivacion discursiva de las oraciones hendidas en contexto pero todavia no son
capaces de incorporarlas a su repertorio lingliistico de produccion.
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Queda pendiente para préximas experiencias de investigacion explorar el efecto de la
produccidén de estructuras sintacticas no canénicas en contexto de evaluacién, como es
el caso de los datos aqui considerados, en contraposicion con la escritura argumentativa
de aprendientes en el nivel superior en situacion de practica aulica. Una pregunta que
emerge de los resultados obtenidos apunta al nimero de estructuras no canénicas, en
especial las hendidas o clefting, que podria ser mayor en la composicion escrita fuera
del contexto de la evaluacion, en las que al estar mas distendido, el aprendiente podria
intentar construir organizaciones sintacticas mas complejas sin la presion del posible
fracaso que implica desaprobar una prueba parcial.
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Cuadro 1: Estructuras No Canoénicas por Aprendiente e Instancia Evaluativa

Test 1 Test 2 (Recuperacion) | Test 3 Test 4
(Recuperacion)
Informante: D D D D
... it is ... it is important to | It is very ... it is online
communication stay aware of our important that we
which [that] has identify, of where we | to be clever maintain them.
declined. come from. and careful to

... it is important
... it is important to to remember
keep alive the things that...

that make each
culture unique.

analyze ads...

... it is through
machines that
... it is important to we communicate
remember the things
that make us special
and unique as a

nation...

Informante: G

...it is incredible
how mad we can go
and how helpless we
would look.

... it is hard to see

...how is it [it is] that
now we cannot live
without knowing how
our kids are or what
are they doing now...

... it is the television
the one that gives

us the possibility to
enjoy films, series,
concerts and all other
kinds of content...

It should be
acknowledged that
television does breed
laziness...

... it is our
responsibility not to
become addicted to it.

G

... it is common that
countries, people and
culture are becoming
more and more alie.

Planes and ships
have made it possible
to connect incredible
distances....

...that they have
made it possible for
us to save time...

... it is values,
traditions and
customs which [that]
define a country and
the people that live in
there...

G

... it is hard to
reject the desire
to get them.

It could be
argued that in
fact, advertising
creates an
artificial demand
for products

and encourages
consumerism.

... it is our
capacity to judge
either goods and
services or prices
what will make
such products
and sales
successful or not
in the end.

...it is just
difficult to [for]
consumers

to say no and
not to decide

to purchase
products blindly.

...it is important
to bear in mind
that more than
often, we may
purchase a
product just
because we
would like to
have it and not
because we need
it.

It is undeniable
that, broadly
speaking, their
main aim is to
sell...

G

--- no hizo test

149



150

Informante: I

Technological
advances make

it possible to

be permanently
connected with
friends and family.

... it is crucial to
have a phone to ask
for help as soon as
possible.

I

--- no hizo test

I

It cannot be
denied that ads
have become an
important part of
people’s lives.

It is up to each
person to be
responsible with
money and to
be critical when
watching or
reading an ad

I

--- no hizo test

Informante: E

... it is important to
highlight that face
to face interaction
is not only the
most complete and
authentic way of
communication.

E

... it is true that
people should share
their culture...

... it is also true
that certain aspects
of their culture
should be kept

and transmitted
from generation to
generation.

... it (culture) is what
makes us remember
our past and our
origins.?

E

While it is true
that people are
who decide what
to buy or not, ...

E

--- no hizo test

Informante: F

.It is true that
overuse of them may
lead you to become a
couch potato...

... it is up to the
person to decide what
to watch or read...

... it is impossible to
deny the vast number
of advantages which
computers, TV and
mobile phones have.

F

--- no hizo test

F

It is said that
advertising
creates an
artificial demand
for products ...

... it is highly
probable that
parents will

end up buying
these expensive,
unnecessary
items.

... it cannot
be denied that
they encourage

F

... it is easier for
people to keep
their affective

bonds than it was

in the past ...

... it was almost
impossible to
share the same
amount of
information they
share now on a
daily basis.

It is undeniable
that technology
has affected

excessive human

consumerism. relationships.
It is up to the
individual to use
technology in a
conscious way ...

Informante: L L L L
It would be --- no hizo test It is common ... it is true

impossible to imagine
our lives without
technology.

... it is true that
we have become
dependent on
technology...

to walk around
cities and

see big led
screens on their
main streets,
pamphlets,
leaflets, ...

... it would

be impossible

to survive in

the world of
business without
advertising.

... it is true that
advertisement
[advertising] is
a determining
factor for
economy, ...

that it has had
an important
influence on the
way people relate
to each other, ...

It is undeniable
that if people
know how

to exploit it,
technology can
certainly help to
keep their social
bonds and relate
with others.

It is up to us to
make the most
of it.
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Informante: N

.... it is true that
many devices

may cause several
psychological and
sometimes physical
problems...

N

--- no hizo test

N

(*) ... it is also
quite important
the design of the
product ...

... it is true that
advertisement
[advertising] is
necessary for
both, consumers
and sellers, ...

N

... it was very
hard for people
who lived far from
each other to see
their faces ...

... it was almost
impossible to
maintain their
bonds.

Informante: Z

... it was surprising
to see that many
respondents claimed
that computers
breed laziness and
discontent.

... it is worth
mentioning TV sets
and music player
gadgets...

v/

--- no hizo test

z

... it is possible
to watch on TV
or to hear on
radio and the
internet the
Reduce Fast Fad
ad ...

v/

— test sin datos

Informante: M

It goes without
saying that modern
technological
innovations have
improved the way we
communicate...

What we are
forgetting is our social
ability for the face to
face interaction...

...it is true to say
that those boom to
mankind innovations
are highly valuable
devices...

M

....it is vital that
they continue
communicating with
their family and
friends...

... it’s essential to
continue with their
traditions.

M

--- no hizo test

M

--- no hizo test

Informante: O

... it is because of
these technological
innovations

that children at
present lack social
competence ...

o

... it is true that some
countries would agree
to how some ideas
about the economy of
their country...

(*) -..how good would
it [would] be to

have in a developed
country...

... it is true that our
cultural identity
and traditions are in
danger...

(o)

It is also
important to
consider how
the package will
look when it is
brought home.

It is very
common to

see advertising
programs

that try to sell
useless things
making them see
[appear] as vital
for your life.

It is very
common to hear
people saying
that when the
product arrived
home, it was not
what they have
expected.

It is up to you to
use it properly.

o

It is not only
computers that
have affected the
way we relate.

Informante: C

... it seems to me that
modern technological
innovations give
users the opportunity
to make their lives
complicated and
simple.

C

It is clear that the
media developments
in technology offers
have affected people’s
lifestyle...

... it is possible to get
together with friends
or relatives...

... it is true that

all things that
technology provides
to human beings
facilitate their
essential activities...

...it is true that
technological
advances become
people more alike...

... it seems to me that
technology brings
society enormous
benefits.

C

--- no hizo test

C

--- no hizo test
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Informante: S

... it seems to us
that we are going to
do everything in the
right way.

It is clear that

since we have

been introduced to
technology the world
has developed a faster
and quicker place...

S

It should be taken
into account that
education at school
should be full of
history about the
country...

It is very common to
see TV listings full of
Hollywood movies...

S

--- no hizo test

S

--- no hizo test

Informante: R

... it is true that
they are a benefit to
society.

It seems like people
is [are] living a

life through these
devices...

... it is undoubtedly
true that
technological devices
such as computers
and cell phones can
create a lazy society...

... it is also true that
they are inventions
created just to make
lives easier.

R

It’s undoubtedly true
that technological
advances in the

field of transport
and communication
brought about the
myth of the ‘global
village’...

R

--- no hizo test

R

--- no hizo test

Informante: X

... it is not arguable
that two of the most
important modern
innovations were the
computer and the
television.

X

--- no hizo test

X

— test sin datos

X

— test sin datos

Informante: A

... it is not necessary
to wash the dishes or
clothes...

... it is clear that they
can be used to make

humans’ work easier

and fast.

A

— test sin datos

A

--- no hizo test

A

--- no hizo test

Cuadro 2: Tipos de Estructuras No Canoénicas por Aprendiente y Condicién Académica

Informante: V

... it is important
to remember that
gadgets are supposed
to be an aid at work...

... it seems to me that
rather than being
disadvantageous

to individual lives,
technological gadgets
are exceptional
innovations...

A"/

It cannot be denied
that technological
advances play a
major role in our
modern world.

... it is important to
bear in mind that
many researchers
and science seem to
accept the cultural
changes caused by
the use of modern
technology.

... it seems to me
that technological
advances have highly
contributed to the
development of a
globalized culture...

A"/

--- no hizo test

A"/

--- no hizo test

Final

Aprendiente | Extraposition |It-cleft Wh-cleft | Total Rendimiento
D 5 3 0] 8 Regularizé

G 13 3 0 16 Regularizo

I 4 0 0 4 Regularizé

E 4 0 0 4 Regularizé

F 10 0 0 10 Regularizé

L 8 0 0 8 Regularizé

N 4 0 0 4 No regulariz6
¥/ 3 0 0 3 No regularizo
(@) 7 2 0 9 No regulariz6
M 4 0 1 S No regularizo
C 6 0 0 6 No regularizo
S 4 0 0 4 No regulariz6
R 5 0 0 S No regularizé
\Y 5 0 0 S No regularizo
X 1 0 0 1 No regularizo
A 2 0 0 2 No regulariz6
Total 85 8 1 94 -—-

Cuadro 3: Cantidad de Estructuras No Canénicas por Aprendiente e Instancia

Evaluativa
Aprendiente Test 1 Test 2 Test 3 Test 4
(Recuperacion) (Recuperacion)
D 1 3 1 3
G 6 4 6 --- no hizo test
I 2 --- no hizo test 2 --- no hizo test
E 1 2 1 --- no hizo test
F 3 --- no hizo test 3 4
L 2 --- no hizo test 3 3
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N 1 --- no hizo test 1 2
Z 2 --- no hizo test 1 0
(0] 1 3 4 1
M 3 2 --- no hizo test | --- no hizo test
C 1 5 --- no hizo test | --- no hizo test
S 2 2 --- no hizo test | --- no hizo test
R 4 1 --- no hizo test | --- no hizo test
\Y% 2 3 --- no hizo test | --- no hizo test
X 1 --- no hizo test 0 0
A 2 0 --- no hizo test | --- no hizo test

Capitulo 12

El aprendizaje cooperativo en la ensefianza de una
cultura extranjera en el nivel universitario

Annekathrin Schafer
s.annekathrin@web.de

Facultad de Lenguas
Universidad Nacional de Cordoba

Resumen

La catedra Cultura y civilizaciéon de los pueblos de habla alemana, cuyo objetivo es
ofrecerles a los estudiantes un panorama de dicha cultura, forma parte de las carreras
del Traductorado, Profesorado y Licenciatura en Lengua y Literatura Alemana de la
UNC. Para facilitar el proceso de aprendizaje hemos implementado ciertos métodos
didacticos a fin de agilizar el trabajo cientifico y volverlo mas accesible. Resultados muy
convincentes ha dado el denominado aprendizaje cooperativo, donde el aprendizaje
depende del intercambio de informacion entre los estudiantes. Al preparar futuros
docentes de aleman estos métodos no solamente ayudan en el aprendizaje propio del
estudiante, sino que también representan una herramienta para su futura carrera
como docente o integrante de un equipo de investigacion. En la ponencia presentaremos
el método en si, su aptitud particular para la enselanza de una lengua extranjera y
ejemplos de la adaptacién del método para la catedra Cultura y civilizacién.

Introduccién

En las carreras del Traductorado Publico Nacional de Alemdn, Profesorado de Aleman'y
Licenciatura en Lengua y Literatura Alemana de la Facultad de Lenguas de la Universidad
Nacional de Cérdoba, se integra una catedra llamada Cultura y civilizaciéon de los
pueblos de habla alemana. El objetivo de la catedra es brindarles a los estudiantes un
panorama de dicha cultura. Se supone que el estudio de una lengua queda incompleto
sin un conocimiento de su cultura hablante, ya que la lengua y la cultura se explican y
condicionan mutuamente. Como docentes de esta catedra nos enfrentamos con varias
problematicas: el estudiante se tiene que familiarizar con una cultura que es ajena a
la propia y para el trabajo en clase se espera del estudiante la preparacion de textos
cientificos en la lengua extranjera. En este contexto se le presentan dos dificultades:
el conocimiento de un nuevo contexto histérico y la lectura en una lengua extranjera.
Para la facilitacion de este proceso hemos implementado ciertos métodos didacticos a
fin de facilitar el trabajo cientifico. Ha dado resultados muy convincentes el denominado
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aprendizaje cooperativo, donde el aprendizaje depende del intercambio de informacion
entre los estudiantes. El conocimiento en el aula se construye a partir de la interaccién
y la colaboracién de forma sistematica. En la ensefianza de una lengua extranjera
en el nivel superior este método ha demostrado ser muy indicado ya que contribuye
especialmente a desarrollar habilidades comunicativas, al trabajo en grupo y a la
flexibilidad en el pensamiento. A continuacion presentaremos el método en si, ejemplos
de adaptacion del mismo para la catedra Cultura y civilizacién y su aptitud particular.

Acerca del aprendizaje cooperativo

Desarrollo. El aprendizaje cooperativo es un enfoque teérico que se investiga desde los
anos 80 del siglo pasado sobre todo en Estados Unidos, Canada e Israel (Adamski,
2013: 7), pero que en la practica estd poco difundido. El aprendizaje cooperativo
como enfoque constructivista parte de una idea contraria a la del behaviorismo, el
cual entiende al ser humano en formacién como un ser pasivo que necesita de un
docente trasmisor de conocimientos que obtiene sus objetivos a través de recompensas
y castigos. Segun este enfoque la clase se basa en instrucciones directas, que se suelen
caricaturizar con la imagen del embudo por el que se vierten conocimientos en la mente
del aprendiente. Tal enfoque brinda ventajas para un resumen sistematico de un area
tematica nueva y materias lectivas muy amplias. En cambio el constructivismo, en cuyo
marco ubicamos el aprendizaje cooperativo, parte de la conviccion de que el aprendizaje
es activo, constructivo, acumulativo y guiado por un objetivo final. Activo en el sentido
de que el material necesita ser comprensible ya que el estudiante lo tiene que procesar;
constructivo porque el estudiante lo interrelaciona con otras informaciones; acumulativo
porque se construye siempre a partir de conocimiento previo y esta guiado por un
objetivo final que necesita ser revelado para que brinde motivaciéon y orientacion. El
conocimiento en este contexto no esta considerado como algo cerrado o finalizado, sino
con que depende de contextos individuales y sociales. En el aprendizaje cooperativo el
rol del docente es el de un asesor, un coach, un estimulo que provee al estudiante con
herramientas para trabajar sobre un problema. El estudiante es activo, auto-guiado
y autéonomo y alcanza logros propios en la construccion de conocimiento (Konrad y
Traub, 2012: 15-20).

Condiciones. El aprendizaje cooperativo comprende las siguientes condiciones: la
comunicacién entre pares, la cooperacién activa para la obtencién de objetivos
colectivos y la asuncion de responsabilidad para el proceso de aprendizaje individual
como también colectivo. El aprendizaje cooperativo se basa en la reflexion de que
el aprendizaje es un suceso natural y social. Los participantes se comunican y se
estimulan mutuamente. Al igual que el estudiante, el docente también se tiene que
acostumbrar a un rol nuevo, que implica reducir el impulso de tomar “las riendas” de
la clase, demostrar sus conocimientos y de mantener el aula en silencio. Se espera de
€l que intente intervenir lo menos posible en el trabajo cooperativo y que se dirija a
los grupos solamente si se lo solicitan. Sinénimos para el aprendizaje cooperativo son:
aprendizaje colaborativo y aprendizaje grupal.

Ventajas. Las ventajas del aprendizaje cooperativo son: mayor rendimiento en el
aprendizaje, mejor eficacia cognitiva (ej. conclusiones y pensamiento critico), un
entendimiento mas profundo del contenido de la clase, un nivel menor de estrés y

miedo, y el estimulo de ver a situaciones desde la perspectiva de otros. Se entiende
mas claramente la particularidad del aprendizaje cooperativo en comparacién con
el aprendizaje individual. La responsabilidad del estudiante se amplia en el trabajo
grupal, ya que es responsable no solamente de su propia tarea sino también del
objetivo grupal y permite que los conflictos cognitivos, el intercambio de perspectivas
diversas, se puedan resolver de una manera mas rapida y a largo plazo. El integrante
del grupo se confronta inmediatamente con miradas opuestas. En el intercambio,
distintas perspectivas pueden estar unidas y varias caracteristicas de una tematica
pueden estar empalmadas. El trabajo cooperativo facilita abstraer, comparar y resumir
en un nivel superior, porque en grupo se realiza un intercambio de pensamientos,
preguntas, dudas y problemas. Una diferencia notable entre el aprendizaje cooperativo
y el individual es el desarrollo de la tarea. Mientras que en el aprendizaje individual
el estudiante realiza un aprendizaje individual, en el aprendizaje cooperativo nos
encontramos con una situaciéon en la cual el estudiante esta obligado a explicar y
ensenar sobre su tarea particular. La expectativa de tener que explicar o ensenar algo,
automaticamente influenciara el proceso de elaboracién del conocimiento individual.
En este sentido, el estudiante “construye” conocimiento ya que debe usar un lenguaje
natural, activar los conocimientos previos de los otros integrantes, encontrar ejemplos
y considerar otras perspectivas para su desenvolvimiento. El aprendizaje cooperativo se
muestra especialmente apto para tematicas de perspectivas multiples. El intercambio
de varias perspectivas profundiza la comprension, produce una mejor elaboracion de
la tematica y da lugar a la conexién con la propia base de conocimientos previos.
Esto lleva a la memorizaciéon a largo plazo del contenido de clase. Al proceder de esta
forma se ponen en practica particularmente las estrategias meta-cognitivas como
supervisar, controlar, regular, negociar, debatir y comprender. Se valora no solamente
la competencia profesional, sino también el trabajo de estructuracién, reduccién
y visualizacion (Adamski, 2013: 12; Wenzel, 2014: 11). El aprendizaje cooperativo
ademas evita la acumulacion de conocimiento flemdtico (Konrad, 2012: 159), que se
refiere a todo conocimiento que no se puede transformar en actuacion efectiva. Se trata
de conocimiento existente pero no disponible. En este tipo de conocimiento nuevas
informaciones no se integran al conocimiento ya existente, no se realiza un cruce, ni se
establecen relaciones. El trdges Wissen (trad. conocimiento flematico) queda reducido
al contexto en el cual fue adquirido, se activa por ejemplo para un parcial, un examen,
una materia particular. Si aplicamos el aprendizaje cooperativo, el estudiante aprende
actuando en un contexto social y asume perspectivas multiples. El aprendizaje se
vuelve dialogico, reflexivo y procesual, y de este modo la tarea gana en autenticidad y
contextualizacion.

Desventajas y cémo enfrentarlas. Una encuesta del ano 1993 (Huber, 1993 citado en
Konrad y Traub, 2012: 43) detect6 que en Alemania las formas del aprendizaje cooperativo
fueron usadas solamente en un 7% del total de las clases desarrolladas en el marco
de la investigacion realizada, por lo que se not6 una discrepancia entre la estimacién
pedagogica de dicho método y la practica diaria. Anteriormente ya mencionamos que el
aprendizaje es mas eficaz estudiando con métodos cooperativos, pero procesos exitosos
en el trabajo cooperativo representan mas bien una excepcién. En muchos casos eso
se debe a varias problematicas que pueden surgir al aplicar estos métodos, una de las
mas comunes de ellas es la insuficiente disposicion por parte de los estudiantes. Para
evitar esto, es importante establecer reglas para el trabajo, por ejemplo, las tareas
individuales se tienen que identificar y repartir adecuadamente y el enunciado tiene
que estar estructurado claramente y equitativamente. El metadiscurso iniciado en clase

159



160

por el docente (Braun, Heiter, Speckin y Wollmann, 2013: 15) ayuda a los estudiantes
a discutir las posibilidades de cooperacién y analizar las ventajas y desventajas.
Este meta-discurso amplia las competencias individuales de cooperacion tales como
escuchar, formular preguntas adecuadas, solucionar conflictos constructivamente,
resolver dificultades con otros integrantes y comunicar intereses propios sin generar
conflictos. Una sugerencia para grupos que aun no tienen experiencia en el trabajo
grupal es asignar roles puntuales: un observador, un encargado de controlar el tiempo,
un encargado de dirigir la discusién, un secretario, un expositor. Esto aumenta la
confianza y estimula la discusion, y la rotacion de los roles evita que algunos estudiantes
se aprovechen del trabajo grupal y que se generen distribuciones de trabajo rutinarias.
La alternacion de los grupos también es conveniente para que los estudiantes se
confronten con diferentes estilos de trabajo, diferentes capacidades y fomenten su
capacidad de empatia. Otra desventaja notable del trabajo cooperativo es el tiempo
que requiere, por lo que la limitacion temporal de las fases del trabajo grupal juega un
rol muy importante. El trabajo cooperativo es razonable para ciertos objetivos, pero no
para todos. Cuando se trata de mera transmision de conocimiento no se recomienda,
sin embargo, para pedir diferentes opiniones, el trabajo grupal se muestra muy tutil, por
ejemplo, en grupos de trabajo todos tienen la posibilidad de expresarse y muchas veces
la motivaciéon de expresarse en un grupo es mayor que en el plenario (a esto nos referimos
al principio constatando que el aprendizaje cooperativo reduce el nivel de estrés). La
comunicacién en un lenguaje espontaneo y autentico, en un ambiente “no publico”,
brinda un potencial didactico al trabajo grupal. Al ensefiar una cultura extranjera en
una lengua extranjera pudimos observar que cuando trabajan en grupo los estudiantes
muchas veces cambian a su lengua materna, algo que en el plenario no es posible, y que
les da la posibilidad de “pre-pensar” o “modelar” opiniones e ideas. El estudiante puede
aprovechar la variedad de argumentos, posturas y opiniones surgidos en el grupo para
ensayar ideas propias que no estan plenamente desarrolladas todavia y exponerlas
en la discusion grupal. Este aspecto se recomienda para temas de diversos puntos
de vista o temas que se contradicen en el discurso cientifico. Ademas el aprendizaje
cooperativo se puede aplicar para el repaso de tematicas. Al trabajar en grupo los
estudiantes se complementan mutuamente para llegar a un conocimiento grupal. Esto
permite a los estudiantes compilar el conocimiento sobre una tematica. También se
puede trabajar en grupo sobre temas ambiguos que no poseen una respuesta correcta.
En este caso, los integrantes dependen de su grupo para llegar a la maxima cantidad de
respuestas posibles. Para minimizar la falta de disposicién de parte de los estudiantes
antes mencionada, el incentivo para el trabajo cooperativo es muy importante. Ellos
necesitan saber que esta manera de trabajar promueve la capacidad de defender de un
punto de vista, la posibilidad de contemplar perspectivas multiples y la fabricacion de
un producto compartido.

Métodos para aplicar en la catedra Cultura y civilizacion

A continuacién presentaremos varios métodos y su posible aplicacion en la catedra
Cultura y civilizacion de los pueblos de habla alemana. No consideraremos métodos mas
conocidos como mindmap, cluster, fishbone, MURDER-Script o mapa conceptual.

Think-Pair-Share

El método Think-Pair-Share fue desarrollado por Cottell y Millis en 1993 (Konrad y
Traub, 2012: 151) y en él se trata de reflexionar en grupos de dos estudiantes. En la
primera fase, Think (pensar), después de una introduccién del docente al tema y la
presentacion de la actividad, cada estudiante reflexiona individualmente sobre el tema
o la pregunta y toma notas. En esta fase el estudiante relaciona el material de la tarea
con conocimientos previos. Esta fase implica la construccién. En la segunda fase, Pair
(intercambiar), el alumno debate sobre el tema con su par, por lo que en esta fase se
realiza una co-construccion de conocimiento y se completa y amplia la propia reflexion.
En la tercera fase, Share (compartir), los resultados se presentan en el plenario y es en
esta fase cuando se lleva a cabo la instruccién. Las ventajas de este método son que
el estudiante tiene tiempo de reflexionar antes de presentar sus ideas en el plenario.
Es usual que pocos estudiantes sean activos en una clase frontal y participen en las
discusiones de clase, en cambio aplicando Think-Pair-Share se logra una participaciéon
individual muy alta. Al tener la posibilidad de una conexién con estructuras de
conocimientos previos en la fase de Thinky Pair, el estudiante puede llegar a concepciones
mas diferenciadas (Konrad y Traub, 2012: 151-152; Braun et al., 2013: 24; Adamski,
2013: 41-42). En la ensefianza de una cultura extranjera este método se puede aplicar
para trabajar con fuentes historicas cortas, citas histéricas, caricaturas, después de
una ponencia o un trabajo practico de un estudiante para reflexionar grupalmente
sobre su presentacion como también después de la presentacion de una pelicula o un
documental histérico o cultural. Especialmente las fuentes historicas y las caricaturas
que permiten una lectura amplia que depende del conocimiento contextual se ven muy
enriquecidas por una lectura cooperativa. En la fase del intercambio (Share) la lectura
para un estudiante de otra cultura y otra lengua se presenta mas facil ya que las fuentes
histéricas implican otro lenguaje con un vocabulario especifico y diferente del lenguaje
contemporaneo y requieren un analisis para detectar si su mensaje idealiza, embellece,
denuncia o acusa. Dudas y dificultades en la comprension pueden ser discutidos en
grupos pequenos antes de presentarlos al plenario. El método también puede ser 1til
en cursos de duracién de dos a cuatro horas catedras en los cuales la atencion de los
estudiantes no se garantiza permanentemente. Con este método salen de su rutina de
oyente y participan activamente en clase.

Jigsaw

El método Jigsaw (trad. rompecabezas grupal) fue desarrollado por Aronson en los
afnos 70 del siglo pasado. El autor enfatiza la interdependencia estructurada que se
realiza cuando se articulan pensamientos, se escucha a los otros participantes y se
integran diferentes ideas. En una primera fase el docente organiza a los estudiantes
en grupos, introduce los textos y materiales a trabajar y crea una contextualizacién
del tema. Luego se reparten las tareas. Cada grupo matriz de cuatro integrantes recibe
cuatro tareas diferentes. En la segunda fase los estudiantes elijen una tarea, un texto
0 una pregunta y se cambian al grupo de expertos, que es un grupo donde todos
trabajan sobre el mismo tema. Ahi los integrantes necesitan apoyarse y contribuir
para acordar qué se va a presentar. Luego, en la fase tres, los expertos vuelven a su
grupo matriz y presentan los resultados que elaboraron. Este método es muy indicado
para la introduccion de nuevas tematicas. Se puede trabajar con cuatro textos cortos
sobre cuatro aspectos de un campo, por ejemplo la vida en la Edad Media: aristocracia,
campesinos, clase media y clero. En los grupos matrices los estudiantes se reparten
las clases sociales, luego trabajan grupos de expertos sobre una clase social. En la
ultima fase, cuando cada experto vuelve a su grupo matriz, cada uno presenta el tema
trabajado y al unir los cuatro aspectos a los estudiantes se les presenta una imagen

161



162

ya bastante amplia de la sociedad. Las impresiones de las diferentes clases sociales
se pueden discutir. También se puede aplicar para temas de perspectivas multiples y
controvertidas.

Ejemplo 1. Las diferentes maneras de solucionar las cuestiones sociales en el siglo
XIX. Cada grupo trabaja sobre las soluciones presentadas por los diferentes partidos
politicos e intenta una evaluacion de lo propuesto. Los grupos podrian ser: los
socialdemocratas, las iglesias, el gobierno y los empresarios. En los grupos matrices
luego se discute la aptitud y las problematicas de cada solucién y se ocupa criticamente
de cada concepcién. Si los grupos trabajaron detenidamente pueden surgir reflexiones
polifacéticas sobre los conflictos de intereses fundamentales de una sociedad basada
en el capitalismo.

Ejemplo 2. Las causas del fracaso de la Republica de Weimar. Cada grupo trabaja sobre
las causas econdémicas, politicas, constitucionales y sociales respectivamente. En el
grupo matriz luego se discuten las mismas para una argumentacion multicausal.

Ejemplo 3. E1 8 de Mayo de 1945: sdia de la liberacion o dia de la derrota? Mediante
diferentes comentarios y reportes personales de testigos de la época los alumnos se
enfrentan con diferentes posturas y sentimientos. Algunos estudiantes leeran reportes
de testigos que evaliian esta fecha como una caida (por ejemplo un nacionalsocialista
o un soldado convencido) y otros que consideran la capitulacién incondicional de la
Alemania nacionalsocialista como una liberacién (por ejemplo una madre soltera o un
judio). Luego, en el grupo matriz, los expertos presentan el “caso” elaborado y conocen
diferentes impresiones de los otros integrantes. De esta manera los estudiantes aprenden
a través de la presentacion de “su” testigo y al escuchar las otras presentaciones sobre
la amplitud (hasta polaridad) de percepciéon de sucesos histéricos y culturales.

Es importante especificar claramente la duraciéon del trabajo en grupo. Para cada fase
del Jigsaw se tiene que fijar un tiempo determinado (Konrad, 2012: 110-111; Wenzel,
2014: 115; Adamski, 2013: 111-113).

Partner-Jigsaw

El Partner-Jigsaw es muy similar al método antes mencionado. Se arman grupos de
dos integrantes donde cada uno elige uno de dos textos. Se trabaja primero en pares
expertos y luego en los pares matrices. Esta variante es mas flexible que el trabajo
con grupos mas numerosos. Se presentan temas de dos posturas diferentes, asi como
también temas complementarios. Algunas propuestas son:

Ejemplo 1. La Guerra de los Labradores de 1525 desde el punto de vista de Martin
Lutero y Thomas Muntzer. Algunos estudiantes trabajan sobre la postura de Lutero,
que rechaza no solamente la violencia de esta revolucién sino también el reclamo de
libertad para los labradores. Otros estudiantes trabajan sobre la postura de Muntzer,
que defiende los reclamos de los labradores y se vuelve un lider para ese movimiento.
Cada grupo elabora una postura con sus fundamentos y motivacion, y en la tiltima fase
las contraponen.

Ejemplo 2. La constituciéon de la Republica de Weimar de 1919 en comparacion con la
constitucion de la Republica Federal de Alemania de 1949. Los grupos expertos trabajan
con un esquema de una de las dos constituciones. Cada grupo investiga sobre el rol
del presidente, del canciller, de la responsabilidad del parlamento, sobre los elementos
plebiscitarios y el aseguramiento de la mayoria proporcional parlamentaria. En los
grupos matrices luego se discuten las diferencias y se comparan las instituciones y

también se detectan los cambios realizados en la constitucion de 1949. En una tercera
fase se puede discutir en el plenario si se obtuvo un aprendizaje de las fallas de la
constitucion de Weimar.

Ejemplo 3. Roles femeninos y roles masculinos bajo la dictadura del Nacionalsocialismo.
Cada grupo de expertos trabaja sobre el rol de un género. En el grupo matriz luego se
amplia la vision del rol del género opuesto que investigé el otro estudiante del grupo.
Los dos roles se unen a una mirada que hablara de la vision nacionalsocialista sobre
hombres y mujeres y su deber para la sociedad.

Ejemplo 4. Las dos corrientes de pintura alemana de principios del siglo XIX como
reacciones artisticas a la censura y la negaciéon del reclamo para la participacion politica.
Se reparten los temas Biedermeier y Romantik, y luego en la fase de confrontacion se
comparan y analizan las diferentes respuestas artisticas a la represion: la corriente que
reacciona retirandose hacia lo domeéstico y familiar y la que expresa esperanza a través
de momentos contemplativos de naturaleza, ruinas y lo fantastico.

Segtn el tipo de trabajo que realizan los alumnos podrian asignarse los siguientes
tiempos de trabajo: trabajo individual: 10 minutos, trabajo en grupos de expertos: 10
minutos, trabajo en grupos matrices: 10 minutos (Adamski, 2013: 69; Konrad y Traub,
2012: 150).

Similar es el método Ich sehe so, wie du nicht siehst (trad. Veo, veo, como vos no
ves). La idea es demostrar que cada ser humano percibe de una manera diferente.
Los estudiantes experimentan que en la historia y en el presente coexisten puntos de
vista y juicios diferentes y que los mismos también tienen su razon. Se vivencia multi-
perspectividad, se fomenta la conciencia que sobre la historia no hay un solo punto
de vista, y se ejercita el entendimiento de lo ajeno, lo extrano, lo foraneo. Este método
parece particularmente apto para la ensefanza de una cultura extranjera. Tiene
ademas un aspecto ludico que funciona como estimulo de motivacién. Se reparten
diferentes roles a los estudiantes. Un ejemplo es la controversia religiosa de principios
de la Edad Moderna. Se pueden repartir los roles: estudiante de Martin Lutero, seguidor
de Thomas Muntzer, una monja en un monasterio, un hijo de un principe catélico o
protestante, una viuda que acaba de gastar sus ultimos ahorros en una indulgencia, con
la consigna de pensar qué creen y esperan las personas y como querran que contintie
la situacién de la época. Cada estudiante defiende la postura de su rol basandose en
argumentos y fundamentos histéricos. Los estudiantes necesitan imaginarse cémo se
posiciona su personaje ante el conflicto histérico y defender su opiniéon. El aprendizaje
abarca no solamente las diferentes posiciones sino también el aprendizaje de que cada
perspectiva tiene sus causas comprensibles (por ejemplo la pertenencia a ciertos grupos
sociales). Ademas se hara visible que en la historia no todas las perspectivas tienen o
tenian la misma oportunidad de sobreponerse a lo ya establecido. Para un estudiante
de otro contexto cultural esto es un aprendizaje importante que le ayudara a entender
lo ajeno y a diferenciar entre una perspectiva historica (como seria la de los personajes)
y nuestros puntos de vista y juicios contemporaneos desde otra cultura (Wenzel, 2014:
122-127).

Placemat

Este método (trad. mantel individual) es muy ttil para transformar una imagen, un
esquema 0 una caricatura en un texto o viceversa, o un texto en una visualizacion.
Una hoja de papel se divide en tres o cuatro campos, mas un campo comun. La hoja
rota en silencio en el grupo y cada integrante anota su observacién en su campo
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individual. Luego se sintetizan las respuestas para una respuesta grupal que se anota
en el campo central de la hoja. Este método es conveniente para temas que requieren
una observacion exacta y detallada como seria la transformacion de una imagen en
un texto, como también para sintesis y resimenes, como seria la transformacion de
un texto complejo en un esquema. En cada caso la tarea es de transformar el material
de salida en otra estructura de conocimiento. El tiempo estipulado para este método
podria ser de 5 a 10 minutos. Posibles ejemplos son:

Ejemplol. La genuflexion de Varsovia del canciller aleman Willy Brandt de 1970 y
su dimension politica y cultural. En una visita oficial de Estado, Brandt se arrodilla
delante del monumento a las victimas del gueto de Varsovia, un suceso que no estaba
previsto en el protocolo. Los estudiantes observan diferentes fotografias y la eleccion de
la perspectiva del fotografo. Luego deciden y fundamentan cuéal de las fotos elegirian
para un libro de historia para la escuela.

Ejemplo 2. Caricaturas sobre Hitler y su politica exterior en 1939 de periédicos franceses,
ingleses y estadounidenses. En diferentes caricaturas Hitler y Stalin aparecen como
novios, como dos viboras, como dos hombres caminando con una pierna atada a la del
otro o como el lobo y el oso en caperucita roja. Cada caricatura se burla a su manera
sobre un aspecto del pacto entre Hitler y Stalin. Observando primero individualmente y
luego uniendo las observaciones a un resultado grupal, los estudiantes seran capaces
de llegar a observaciones e interpretaciones mas amplias y detalladas. Dado que la
interpretacion de una caricatura se trata de la aplicacion del conocimiento adquirido
en clase, el resultado de un intercambio, una unién de ideas, sera siempre mas
enriquecedor. También se puede trabajar sobre caricaturas que reflejan la politica
interior del Imperio Aleman del siglo XIX (sobre todo sobre la policia) o caricaturas de
la época de la Guerra Fria.

Este método se puede usar también para introducir una tematica y adquirir de esta
manera una impresion del conocimiento previo de los estudiantes (Adamski, 2013:
156; Konrad y Traub, 2012: 150; Braun et al., 2013: 74). En la practica docente con
estudiantes de aleman pudimos observar que este método es muy util para reducir
la velocidad con la cual ellos tratan de solucionar las tareas. Muchas veces saltan de
la descripcion de la caricatura al analisis del lenguaje de una fuente histérica para
empezar directamente con una interpretacion personal. Mediante este método pudieron
descubrir que la mirada detallada (que en grupo aumenta en calidad) es una condiciéon
previa importante para la interpretacion.

La controversia estructurada

Este método sirve para fomentar la competencia de juicio y fue desarrollado por Johnson
y Johnson en 1989. Favorece al aprendizaje académico a través de controversias
intelectuales estructuradas y asegura el contenido de la clase. El desarrollo es
parecido al Think-Pair-Share. Los estudiantes toman posicion de los dos lados de una
controversia y llegan a un consenso. Con este método se pueden experimentar las
diferentes perspectivas de conocimiento y es especialmente apto para cuestiones que
requieren una opinion propia, tématicas que comprenden un pro y un contra, para
interpretaciones contradictorias o hechos con varias dimensiones. Los estudiantes
aprenden a formular argumentos que los dirijan hacia una comprensién profunda, a
fortalecer y defender los argumentos propios y a profundizar los argumentos en contra.
Se recomienda para finalizar una tematica ya que las diferentes posiciones se deben
fundamentar con argumentos.

Ejemplo 1. El jardin barroco y sus manifestaciones de la ideologia del absolutismo y
el parque inglés y sus manifestaciones de ideas ilustradas. Cada par trabaja sobre
una de las dos formas de arte y la defiende y explica en la Gltima fase. A través de la
creacion de una naturaleza artificial, la manera de podar las plantas y la instalacién
de caminos (derecho vs. curvado) se manifiestan de una manera muy “legible” para el
estudiante las diferentes ideas de dos épocas consecutivas. Las dos ideas opuestas de
como el hombre se debe apoderar de la naturaleza seran el estimulo de la controversia
estructurada.

Ejemplo 2. La postura y las acciones politicas de Bismarck y los partidos conservadores
en relacién con los trabajadores y, por otro lado, el programa del partido socialdemocrata
y los trabajos teéricos de Marx y Engels. En este caso también contamos con dos
ideas contrarias: una que quiere evitar la participacion politica de los trabajadores por
considerarla peligrosa para el sistema politico actual y otra que la considera necesaria
para lograr un cambio para el bien del trabajador.

Ejemplo 3. La estética moderna y su concepcion de pluralismo en contraste con la
estética nacionalsocialista. Un estudiante (o un grupo de estudiantes) puede trabajar
sobre la expresion y diversidad del arte en los Dorados anos veinte de la Republica de
Weimar, con sus numerosos estilos como expresionismo, dadaismo, Neue Sachlichkeit,
cubismo etc. en relacion al concepto democratico de la constitucion de la republica
joven, mientras el otro prepara la posiciéon contraria a través de exhibiciones de arte de
los nacionalsocialistas (Entartete Kunst) que miran con menosprecio a las corrientes de
arte experimentales y promocionan mas bien un arte nacional que presenta a la mujer
con un rol tradicional como madre y campesina, a la familia como una instituciéon
sagrada y al soldado como un héroe. Eligiendo motivos especificos, como la mujer (libre,
soltera, fumando vs. madre y cosechadora) o el soldado (herido, destruido, traumado
vs. heroico, musculoso, victorioso) la controversia se podra discutir muy puntualmente.

Ejemplo 4. La discusion del siglo XIX sobre la necesidad de colonias para Alemania. Se
enfrentan dos posturas contrarias: la sociedad de colonias alemanas versus la postura
del partido socialdemocrata. La controversia se discute sobre las ideas de que Alemania
debe asegurarse su “lugar al sol” y aprovecharse de una produccion e importacion de
productos en las colonias versus el miedo de una politica expansiva provocadora que
incluso dejaria de lado las problematicas de la politica interior.

Ejemplo 5. La introduccién del Euro en 2002. La controversia se estructura a lo largo
de las ventajas y desventajas que proyecta la poblacion con el cambio de moneda: la
unidad de Europa, un mercado unitario, la pérdida de cambio de dinero (inclusive sus
tasas) para empresas y turistas, el desarrollo de una “contra-moneda” para el Délar,
la facilitacién para transacciones bancarias entre paises europeos y la creacion de
mas union entre los paises participantes versus el miedo de que todo encarecera, la
pérdida del Marco como simbolo de éxito econémico y la incertidumbre sobre el futuro
valor internacional del Euro, el miedo a la inflaciéon y un estancamiento econémico, la
pérdida de una parte de la identidad nacional. Mediante la controversia los estudiantes
podran ponerse en el lugar de los temores divergentes de la poblacion de Alemania en
el momento de los debates politicos sobre la introduccién de la nueva moneda.

La evaluacion de los resultados se puede realizar en una conferencia o un coloquio frente
al plenario. Voceros de cada grupo defienden sus opiniones, conocen las posiciones
opuestas y aprenden a reaccionar flexiblemente. Se reparten diferentes roles: moderador,
voceros, publico (Adamski, 2013: 159-166 y 170; Braun et al., 2013: 87).
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Conclusion y recomendaciones

En resumen se puede decir que los métodos del aprendizaje cooperativo son
particularmente apropiados para la ensefianza de una cultura extranjera. Los métodos
introducidos anteriormente permiten al estudiante la adquisicion de multiples
perspectivas que le facilitan el acercamiento a una cultura ajena a la suya dado que
¢l mismo se enfrenta a las tematicas de la clase con su propio contexto social, ético y
cultural. Conocer y discutir diferentes posturas sobre un fenémeno historico le ayudara
a abrirse a diferentes puntos de vista, diferentes opiniones y a colocar su propia postura
en un contexto intercultural. El aprendizaje cooperativo que incluye la formacion de
opiniones, la formulacion en palabras propias y la inclusion de experiencias propias le
facilitara al estudiante enlazar la cultura ajena con la propia. Se evitaran explicaciones
monocausales, monodimensionales y generalizaciones. El estudiante se encontrara no
solamente con una cultura e historia ajena a la suya sino también con diferentes puntos
de vista dentro de su grupo culturalmente homogéneo. En este contexto queremos
citar a Pandel: “Historisches Lernen ist ein Denkstil und nicht das Akkumulieren von
Wissen.” (trad. El aprendizaje histérico es un estilo de pensar y no la acumulacion de
conocimiento. Citado en Adamski, 2013: 48).

Teniendo en cuenta también las desventajas del aprendizaje cooperativo, para la
implementacion de estos métodos recomendamos un cambio sistematico de fases de
aprendizaje colectivo e individual. La clase centrada en el docente y la clase centrada
en el estudiante no son conceptos que se excluyen. Tampoco seria deseable que el
aprendizaje histérico y cultural desaparezca detras de los métodos.

Sin embargo, los métodos introducidos nos parecen muy indicados para la ensefianza
de una cultura foranea, porque a través de la situacion de interaccién crean el respeto
hacia otros objetivos y valores de otras personas y culturas. Este aspecto es el que
vuelve al aprendizaje cooperativo de interés para una materia de contenido cultural e
histérico para un estudiante de otro contexto cultural. Y last but not least: los métodos
proveen al estudiante no solamente habilidades académicas, sino también habilidades
sociales. Al preparar futuros docentes de aleman estos métodos no solamente ayudan
en el aprendizaje propio del estudiante, sino que también representan una herramienta
para su futura carrera como docente o integrante de un equipo de investigacion.
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