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Introduccion

Andrea Leceta, Marcela Morchio y Pamela Femenia
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes

Universidad Nacional de San Juan

Desde el proyecto de investigacion La nueva normalidad en la clase de inglés:
Tensiones y desafios, (Res.1501/23-R-UNSJ) advertimos que las disrupciones en el
campo educativo, generadas por la emergencia sanitaria causada por el COVID 19,
desencadenaron tendencias y cambios que probablemente se venian perfilando con
anterioridad. En este sentido, cabe sefialar que la preocupacién por la renovacion de las
instituciones escolares no es nueva y antecede a la pandemia. Ya antes de esta, muchos
educadores sefialaban la necesidad de interpelar las practicas educativas revisando el
tipo y la cantidad de contenidos, asi como los modos generados para que los educandos
accedieran a estos (Da Porta, 2018). En la provincia de San Juan, al analizar la clase de
inglés, Morchio (2013), retomando a Lewcowitz (2007), advierte “un desacople entre el
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alumno supuesto y el alumno real” (p. 35) e invitaban a reflexionar sobre esta situacion.

El aislamiento provocado por la pandemia, generd escenarios inéditos dentro de
los dispositivos educativos, lo que dio lugar a situaciones y acciones antes impensadas o
inviables. Terigi (2021, p. 118) se refiere “a puertas que se abrieron”: para innovar, para
implementar materiales y soportes diversos. En relaciéon con esto, finalizando el
aislamiento sanitario, Maggio (2022) plantea que la situacion coyuntural vivida podria
presentarse ya sea como una posibilidad de dar un salto hacia adelante, generando
estrategias que reflejen el modo de construccién del conocimiento contemporaneo, o
como un retorno a muchas practicas educativas, implementadas antes de la pandemia,
fuertemente arraigadas en la gramatica escolar.

En este libro, presentamos algunos relatos de experiencias e investigaciones que
evidencian diversos modos en los que los docentes de lenguas extranjeras (LE),
capitalizaron las experiencias vividas durante el periodo de aislamiento y dieron un salto
hacia adelante, implementando acciones adaptadas a los escenarios educativos
particulares, y generando reflexiones que podrian impactar en los dispositivos

formadores.



Aunque el eje transversal en todos los articulos es la consideracion del contexto
en el que se implementan las practicas pedagdgicas de inglés como lengua extranjera
(en adelante ILE), las contribuciones en este libro han sido organizadas en dos secciones.
En la primera, se relatan distintas acciones innovadoras en el aula que contemplan las
caracteristicas del entorno educativo y que se consideran tendientes a crear condiciones
conducentes a un aprendizaje significativo del ILE. En una segunda, incluimos trabajos
gue propician la reflexion dentro del dispositivo formador de profesores de inglés.

En la primera seccidn, se incluyo el relato de Carpintero, Morchio y Pereyra que
da cuenta de experiencias realizadas en escenarios en los que la ensefianza de ILE no
esta contemplada. Los autores presentan las experiencias realizadas en la provincia de
Cérdoba que tienen como objetivo que el aprendizaje del inglés como lengua-cultura
esté al alcance de todos los estudiantes, sin importar su contexto socioeconémico. Este
proyecto se realizd en el nivel primario de escuelas publicas urbanas y rurales de la
provincia durante el periodo 2019-2024 vy se focalizé en practicas sociales plurilinglies
vinculadas a la expresion oral, a la lectura y a la escritura. En este articulo se abordan
dos proyectos: Inglés en Jornada Extendida, el que proporciona materiales tematicos y
orientaciones docentes para los primeros ciclos de la Educacién Primaria, e Inglés en
Escuelas Rurales, el que diseia y pone a disposicion de los docentes de grado materiales
adaptados a las aulas de plurigrado. Los logros de estas experiencias no sélo destacan el
aprendizaje de la lengua-cultura en este tipo de entornos educativos, sino que también
resaltan la incidencia del contexto en estas practicas educativas preliminares, como asi
también, la necesidad de generar estrategias de acompanamiento a los docentes de
tales instituciones.

Por su parte, la propuesta de Gago y Quinteros retoma la importancia de
considerar el contexto en el que se implementan las practicas educativas centrando
estas en los intereses y las necesidades de los estudiantes. El articulo informa sobre una
experiencia realizada por el equipo docente del area de Lenguas Extranjeras-Inglés de la
Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) focalizada en el desarrollo de una
secuencia diddctica. Esta apunta a dos objetivos, por un lado, la elaboraciéon por parte
de los estudiantes de un videocurriculum, herramienta de gran valor para su insercién
laboral y, por otro, al desarrollo de la lectura, la escritura y la oralidad en inglés a partir
de la ensefianza de géneros discursivos vinculados a su futuro ambito profesional.

La contribucién de Wilke y Lobo es innovadora en dos sentidos: por un lado, en

la creacién de un curso, en linea, de intercomprensién en alemdan y neerlandés para



hispanohablantes con conocimientos de inglés (nivel A2), y por otro, en el desarrollo de
criterios para la seleccién de textos para el mencionado curso. Estos criterios consideran
los conocimientos previos, en este caso, la estructura esquematica como asi también el
conocimiento de los tépicos de los textos que pueden traer los lectores a partir de su
experiencia.

A continuacién, capitalizando los desafios vividos durante los tiempos de
pandemia, Olivares valoriza la implementacion de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacioén (en adelante TIC) en la clase de inglés sosteniendo que cuando estas se
despliegan a través de multiples plataformas y medios, ofrecen oportunidades Unicas
para involucrar a los estudiantes en experiencias de aprendizaje significativas y
colaborativas. La autora sugiere incorporar enfoques transmedia, ya que estos
posibilitan a los docentes la creacidn de entornos de aprendizaje inmersivos que
atienden a diversos estilos de aprendizaje y promueven habilidades esenciales como la
resolucion de problemas, la creatividad y el pensamiento critico.

El planteo innovador de Gonzalez se focaliza en una propuesta de evaluacidn
formativa, integrada en la ensefianza remota, con un enfoque en el desarrollo de
habilidades de escritura en inglés como lengua extranjera. Se propone esta perspectiva
como una alternativa a la evaluacidén sumativa tradicional, buscando reducir la ansiedad
y fomentar un aprendizaje mds dindamico y significativo, especialmente en entornos
virtuales. Este tipo de evaluacion posibilita una retroalimentacién continua y un
ambiente de aprendizaje mas relajado y participativo, como asi también, permite al
docente obtener informacién mas detallada sobre el progreso de los estudiantes. Al
igual que en el articulo anterior, este modelo de evaluacién se adecua a los contextos
sociales actuales, ya que incentiva la autonomia de los estudiantes.

Dentro de la segunda seccion, el articulo de Masciadri indaga las cogniciones de
profesores de inglés en el nivel secundario. Los resultados reflejan tensiones entre las
creencias que tienen los docentes sobre las formas ideales de ensefar y aprender la LE.
Tales tensiones parecen generarse por factores contextuales como aulas sobrepobladas
y multinivel, escasez de recursos y falta de motivacidén de los estudiantes. A partir de los
resultados no solo se plantea la necesidad de atender estas limitaciones contextuales
sino también de reconceptualizar la ensefianza del ILE en la provincia.

Sergo explora la clase de inglés en el nivel medio en diversos contextos escolares
urbanos con el objetivo de advertir situaciones que constituyen verdaderos desafios que

los docentes enfrentan y que impactan en la calidad de los aprendizajes de los



estudiantes. Ante estas situaciones, los profesores ajustan sus estrategias a la realidad
de cada aula, aunque estas acciones no sean suficientes para que los educandos
alcancen un aprendizaje efectivo de ILE. La investigadora sugiere que en los dispositivos
de formacion docente se generen mecanismos que permitan a los futuros docentes
responder a las complejidades de las realidades locales.

Leceta, Femenia, y Torres, conscientes de que, en las entrevistas a docentes
llevadas a cabo en el marco del proyecto que da origen a este libro, la pronunciacion no
recibié la misma dedicacién que otros aspectos de la lengua inglesa, examinan su propia
practica pedagdgica dentro del dispositivo formador de profesores de inglés de la
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes (FFHA) de la Universidad Nacional de San
Juan (UNSJ) y analizan el valor de la transcripcion como estrategia para el desarrollo del
mencionado componente. Los datos aportados por los estudiantes encuestados
demuestran que la transcripcidon es una herramienta que capacita a los alumnos para
gue experimenten con la pronunciacidn, sin depender del profesor para una supervision
y retroalimentaciéon constantes, impulsdndolos a que sean mas auténomos como
aprendices de pronunciacidn, a lo largo de su vida académica, como estudiantes y como
futuros profesores y/o licenciados en inglés.

Desde la perspectiva de Gardfalo, la tematica de la interculturalidad debe ser
abordada como contenido transversal en la formaciéon de profesores de inglés. Con
respecto a esta cuestion, la autora sefiala que la normativa vigente para la ensefianza
de LE en nuestro pais ha asumido una perspectiva plurilinglie e intercultural que
visibiliza las relaciones entre las lenguas y culturas, propiciando concientizar a los
docentes de la desnaturalizacidon de los procesos histéricos y sociales que generan las
diferencias culturales y/o desigualdades.

Para cerrar esta seccidn, Leceta y Morchio abordan la lengua inglesa como objeto
de conocimiento en la escuela secundaria. Parten de la premisa que la relacién con el
conocimiento, en este caso, ILE, de cada docente impacta en el despliegue de sus
propias configuraciones didacticas. Advierten que, debido a numerosas causas
concurrentes, la relacion que los estudiantes entablan con el conocimiento difiere
diametralmente de la de los docentes. Las autoras sugieren una reflexién conjunta al
interior de los dispositivos escolares y de formadores de formadores, que permita
dilucidar cuales son las formas de aprender pertinentes para la realidad social de

nuestros alumnos.



Los articulos contenidos en ambas secciones dan cuenta de propuestas
innovadoras y de reflexiones sobre la ensefianza de lenguas extranjeras hoy. Desde
nuestro rol de formadores de formadores, estamos convencidos de que debemos
reconsiderar los modelos y las metodologias con las que ensefiamos, y adaptarlos a cada
contexto, remplazando los modos tradicionales de ensefiar para propiciar que nuestros
estudiantes logren aprendizajes de la LE necesarios y acordes a la realidad actual. Ese es

el desafio que nos proponemos enfrentar.
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Resumen

En 2019, el Departamento de Lenguas Extranjeras del Instituto Superior de Estudios
Pedagdgicos, perteneciente al Ministerio de Educacién de la provincia de Cdérdoba,
Argentina, disefié e implemento el programa Entre Lenguas, una iniciativa para ampliar
y fortalecer la ensefianza del inglés en el nivel primario de escuelas publicas urbanas y
rurales de la provincia durante el periodo 2019-2024. El programa se desarrolla en el
marco de un dispositivo pedagdgico institucional y la propuesta didactica se basa en
practicas sociales plurilinglies vinculadas a la expresion oral, lectura y escritura en
diversos contextos culturales, y apoya el desarrollo de competencias interculturales
(Byram, 1997; Kramsch, 1993). El programa Entre Lenguas se compone de tres proyectos
clave: Inglés en Jornada Extendida, que proporciona materiales temadticos y
orientaciones docentes para los primeros ciclos de la Educacidn Primaria; Inglés en
Escuelas Rurales, que ofrece materiales adaptados a las aulas de plurigrado y apoyo a
los docentes rurales e Inglés en Educacion Especial, que impulsa la ensefianza del inglés
en escuelas secundarias de modalidad especial. Dada la extension de esta presentacion,
el articulo se centrara exclusivamente en la descripcion y andlisis de los proyectos de

Jornada Extendida y Escuelas Rurales. La informacidn presentada se basa en datos

9


mailto:mmorchio@isep-cba.edu.ar
mailto:mpereyra615@isep-cba.edu.ar

proporcionados por los docentes que han implementado el material en estos contextos.
Los resultados preliminares subrayan la importancia de una propuesta adaptada a los
entornos educativos y el acompafiamiento continuo a los docentes a través de espacios

de formacidn.

Palabras clave: escuelas rurales - jornada extendida - expresion oral — lectura -

escritura

10



Abstract

In 2019, the Department of Foreign Languages from the Instituto Superior de Estudios
Pedagdgicos [Institute of Advanced Pedagogical Studies], Board of Education of the
province of Cérdoba, Argentina, designed and implemented the Entre Lenguas Program
[English Learning Program], an initiative to strengthen English language teaching in
primary public schools, both in urban and rural areas in the province, during the period
2019-2024. The program is developed within an institutional pedagogical framework,
and its didactic proposal is grounded in plurilingual social practices related to oral
expression, reading, and writing in diverse cultural contexts, supporting the
development of intercultural competencies. (Byram, 1997; Kramsch, 1993). The Entre
Lenguas Program consists of three key initiatives: the Extended School Day English
Project (Inglés en Jornada Extendida), which offers sequenced thematic materials,
teacher guidance, and self-assessment opportunities; the Rural Schools English Project
(Inglés en las Escuelas Rurales), which provides flexible materials, as well as support for
rural teachers and the Special Education English Project (Inglés en Educacion Especial),
which supports the implementation of English language teaching in secondary schools
with Special Education needs. Given the scope of this presentation, the article will focus
exclusively on the description and analysis of the Extended School Day English project
and Rural Schools project. The information presented is based on data provided by the
teachers who have implemented the materials in these contexts. Preliminary results
underscore the importance of a tailored approach to educational settings and the

continuous support for teachers through professional development opportunities.

Keywords: rural schools - extended school day — orality — reading - writing
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Introduccion

El programa Entre Lenguas es una estrategia educativa impulsada por el
Ministerio de Educacién de la provincia de Cérdoba a través del Instituto Superior de
Estudios Pedagdgicos (ISEP), con el objetivo de fortalecer la ensefianza de la lengua
inglesa. Este programa, creado en el marco de una politica educativa orientada a
expandir el acceso al conocimiento del inglés en sectores alejados de los centros
urbanos, tiene como uno de sus objetivos fomentar el desarrollo profesional docente
para asumir nuevos desafios. Ha dado lugar a varios proyectos, que se describiran a
continuacion, y continuara generando iniciativas para diferentes niveles y modalidades.

El programa, elaborado antes de la pandemia de COVID-19, fue lanzado
oficialmente en julio de 2021, adaptandose a las nuevas realidades educativas
impuestas por el contexto sanitario. Se compone de tres proyectos: Inglés en Jornada
Extendida, Inglés en Escuelas Rurales e Inglés en Educacion Especial. Dada la extension
de esta presentacion, el articulo se centrard exclusivamente en la descripcién y andlisis
de los proyectos de Jornada Extendida y Escuelas Rurales durante el periodo 2021-2023,
explorando sus objetivos, contenidos, metodologias de implementacion y el impacto en

la comunidad educativa.

Contextualizacion

El proyecto Inglés en Jornada Extendida, tiene lugar en el marco del Programa de
Jornada Extendida implementado desde 2005 por el Ministerio de Educacion de
Cérdoba. Esta propuesta busca ampliar el tiempo de escolarizacidén en el nivel primario
y fortalecer competencias en multiples campos del conocimiento, adaptandose a la
diversidad cultural y las necesidades de los estudiantes. Este enfoque esta respaldado
por la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 y la Ley de Educacién Nacional N°
26.206. El proyecto de Inglés en Jornada Extendida se concentra en desarrollar
materiales especificos para el espacio curricular, alineados con el enfoque comunicativo
e intercultural, y organiza actividades de formacion para profesores de inglés,
incluyendo conversatorios y ateneos, considerando las particularidades de las escuelas
de la provincia.

El proyecto Inglés en Escuelas Rurales se lleva a cabo en una muestra de escuelas
primarias rurales donde los estudiantes de diferentes grados conviven en aulas
plurigrado. En su primera cohorte, durante el periodo 2021-2023, participaron del

programa un total de 169 docentes de 145 escuelas, de distintas localidades de Ia
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provincia. En el afio 2023 se abrid una segunda cohorte en la que comenzaron a
participar 234 docentes de 199 escuelas rurales. Por lo tanto, el nimero total de
docentes participantes es de 403. El proyecto propone materiales educativos flexibles
para adaptarse a las diversas condiciones tecnoldgicas y pedagdgicas de las escuelas
rurales. Estos materiales se emplean en sesiones virtuales semanales guiadas por una
profesora de inglés quien ayuda a los docentes en la revision de contenidos y

planificacion de actividades, ademas de abordar aspectos lingliisticos del inglés.

Descripcion del problema

Proyecto Inglés en Jornada Extendida

El Proyecto Inglés en Jornada Extendida se ha desarrollado para abordar una
serie de necesidades identificadas en las escuelas publicas de Cérdoba. En primer lugar,
se detectd que existia una vacancia de materiales disenados para el contexto de la
Jornada Extendida. Esta falta de recursos representaba un obstaculo para los docentes
en sus posibilidades de ofrecer una educacién adaptada a las necesidades particulares
de sus estudiantes. Por consiguiente, una premisa esencial del proyecto ha sido la
creacién de materiales que detallen la planificacién de cada clase y cada momento de
ensefanza, superando las limitaciones de las secuencias didacticas tradicionales.
Ademas, el proyecto promueve la formacién de una comunidad de estudio que facilita
el intercambio y la colaboracién entre docentes de inglés, permitiendo también la
organizacién de encuentros con especialistas y la discusion de problematicas
emergentes, asi como el intercambio y la difusidon de prdcticas pedagogicas efectivas.
Algunas preguntas clave que orientan el proyecto son: ¢qué circunstancias congregan a
los docentes de inglés en el Programa de Jornada Extendida? écomo influyen estas
circunstancias en las planificaciones docentes? é{de qué manera se pueden integrar las

planificaciones para mejorar la practica educativa?

Proyecto Inglés En Escuelas Rurales

El Proyecto Inglés en Escuelas Rurales aborda los desafios de ensefiar inglés en
escuelas primarias rurales, enfrentando la escasez de docentes y la falta de materiales
adecuados para contextos plurigrados. En estas escuelas, un mismo docente debe
atender simultaneamente a alumnos de distintos grados y programas en un mismo
salén, lo que requiere una planificacién detallada y flexible para cubrir las necesidades

educativas variadas.
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Otras caracteristicas relevantes de la educacién rural incluyen la lejania, que
impone grandes distancias para acceder a la ensefianza equitativa; el aislamiento, que
limita el intercambio con otras escuelas y docentes; y la modalidad de personal unico,
donde un solo maestro maneja todas las tareas escolares. Estos factores hacen que la
ensefanza sea particularmente desafiante en estos contextos. Para enfrentar estos
retos, el proyecto proporciona materiales especificamente disefiados para el plurigrado
y ofrece orientaciones docentes. Ademds, organiza encuentros semanales entre
profesoras de inglés y maestras rurales para trabajar contenidos linglisticos vy
didacticos, permitiendo a los docentes adaptar las actividades a sus contextos vy
garantizar una educacion inclusiva y equitativa.

Con el fin de garantizar una educacidén inclusiva y equitativa, resulta muy
importante abordar algunas preguntas que surgen de la realidad de las escuelas rurales:
équé estrategias se pueden desplegar para paliar la carencia de profesores de inglés?
écdmo mejorar la formacién y el acompafiamiento de los docentes rurales? icémo

facilitar el acceso a materiales educativos adecuados?

Contexto de Intervencion

Jornada Extendida

El Programa de Jornada Extendida se implementa tanto en escuelas urbanas
como rurales, las cuales presentan condiciones edilicias y tecnoldgicas muy
heterogéneas, dependiendo de la zona en la cual se encuentran ubicadas. El perfil de los
estudiantes del Programa de Jornada Extendida, implementado en escuelas urbanas y
rurales, es diverso y a menudo incluye alumnos de sectores vulnerables con acceso
limitado a recursos educativos y tecnoldgicos. Muchas escuelas estan en zonas rurales
o periurbanas, donde las condiciones econdmicas pueden restringir el acceso a
educacion de calidad. El programa intenta mitigar estas disparidades proporcionando
espacios adicionales de aprendizaje para mejorar las oportunidades educativas de todos
los estudiantes, sin importar su contexto socioecondmico (Direccion General de
Planeamiento, Informaciéon y Evaluacidn Educativa. Ministerio de Educacion de la
provincia de Cérdoba, 2018). Ademas, las horas de inglés suelen ser impartidas por las
docentes regulares debido a la escasez de profesores especializados en estas areas, una
problematica comun en el sistema educativo (Veleda, 2013).

Por esta razon, el proyecto de Inglés en Jornada Extendida tiene como objetivo

proporcionar materiales que vayan acompafiados de orientaciones docentes. Estas
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orientaciones estan disefadas para apoyar a todos los profesores que empleen los
materiales en el aula, pero especialmente a aquellos que no tienen una formacion
disciplinar formal en la ensefianza del inglés. Esta estrategia busca garantizar que,
independientemente de la formacidn especifica de los docentes, todos los estudiantes
puedan acceder a oportunidades equitativas de aprendizaje en lengua inglesa. Ademas,
los materiales del programa Entre Lenguas, disefiados para estudiantes de Jornada
Extendida en Cordoba, garantizan que todos, sin importar sus posibilidades econdmicas,
accedan a recursos educativos pertinentes, promoviendo una politica editorial
equitativa. Esta estrategia proporciona materiales gratuitos y accesibles, asegurando
gue docentes y estudiantes tengan igualdad de oportunidades en la ensefanza y el

aprendizaje del inglés, promoviendo una educacion inclusiva y accesible.

Plurigrados

Las escuelas que participan del proyecto Inglés en Escuelas Rurales se
encuentran ubicadas en distintos departamentos de la provincia de Cdrdoba,
principalmente en Calamuchita, Rio Cuarto, San Javier, San Justo, Tulumba y Unidn.
Estas instituciones educativas fueron seleccionadas considerando varios factores:
acceso a Internet, no ser parte del programa de Jornada Extendida, no contar con
profesores de inglés a cargo de la asignatura y tener docentes de plurigrado interesados
en participar en la formacion linglistica y didactica en inglés. En esta primera cohorte
participaron 145 establecimientos, 169 docentes y 2014 estudiantes de las zonas antes
mencionadas. Por su parte, la segunda cohorte comenzo con 199 establecimientos, 234
docentes y 1873 estudiantes pertenecientes a las regiones antes mencionadas. Durante
el segundo semestre del 2024 se prevé comenzar a implementar una tercera cohorte.

El perfil de los estudiantes en las escuelas rurales primarias de la provincia de
Cordoba es notablemente heterogéneo, reflejando una variedad de variables
socioeconémicas, culturales y geograficas. Estas comunidades suelen tener una baja
densidad poblacional y un acceso restringido a servicios basicos, factores que pueden
influir en el rendimiento académico y la regularidad en la asistencia escolar (Secretaria
de Evaluacién Educativa, Ministerio de Educacién, 2018). Los estudiantes suelen
provenir de familias involucradas en la agricultura y la ganaderia, lo que afecta su tiempo
y disponibilidad para la educacién. La movilidad familiar por actividades agricolas
estacionales puede interrumpir su continuidad educativa. Ademas, las escuelas rurales

en Cordoba enfrentan el desafio de brindar educacién adecuada con recursos escasos y
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en infraestructuras que necesitan mejoras. Por lo tanto, resulta central adaptar las
politicas educativas y las estrategias pedagdgicas a las necesidades de las comunidades
rurales para asegurar una educacién inclusiva y equitativa. La formacion docente
especializaday el uso de tecnologias educativas emergentes son esenciales para mejorar
los resultados académicos y aumentar la participacion comunitaria en el proceso
educativo (Secretaria de Evaluacion Educativa, Ministerio de Educacion, 2018).

El perfil de los docentes de las escuelas rurales en Cdrdoba presenta
caracteristicas Unicas debido a su residencia y modalidades de ensefianza. Algunos
maestros viven cerca de las escuelas, integrandose facilmente con la comunidad,
mientras que otros residen en las escuelas durante la semana y vuelven a casa los fines
de semana. Muchas escuelas rurales son unidocentes, con un solo docente responsable
de todos los grados y tareas administrativas. Ademads, operan bajo la modalidad de
plurigrado, requiriendo que los maestros planifiquen y ensefien a alumnos de distintos
grados en un mismo saldn, lo que exige una planificacién flexible y detallada. A pesar de
estos desafios, las comunidades escolares son muy activas, participando
constantemente en actividades escolares y promoviendo un ambiente educativo

colaborativo (Brumat, 2015).

Descripcion de la experiencia: Enfoques Curriculares

En la ensefanza del inglés como lengua extranjera (LE) en Argentina, es comun
recurrir a marcos normativos de otros paises o regiones para la seleccién y secuenciacion
de contenidos. Entre las alternativas mas utilizadas se encuentran documentos como el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER, 2001) y los indices de
libros de texto disponibles. Estas herramientas sirven de parametro para armar
programas y planificaciones, tarea que en muchas ocasiones se desarrolla de manera
individual. Estos recursos guian la elaboracién de programas y planificaciones, a menudo
de manera individual, enfocandose en listados de contenidos basicos y destrezas
linglisticas. Sin embargo, segun Corradi (2017), aunque los docentes estdn
familiarizados con diversas definiciones y enfoques metodoldgicos, pocos han
consultado la Ley de Educacién Nacional, Ley 26206, especialmente en lo que respecta
a sus responsabilidades en los distintos niveles educativos. Por su parte, Porto (2013)
resalta la importancia de reconocerse como educadores y no solo como instructores de
una lengua, enfatizando la necesidad de conocer las leyes y lineamientos curriculares

nacionales.
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Dentro del programa, se enfatiza el uso de documentos curriculares nacionales
como los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP, 2012) para Lenguas Extranjeras y el
Disefio Curricular para la Educacién Primaria, incluyendo la Propuesta Pedagdgica para
el Campo de Formacidén Lengua Extranjera-Inglés en Jornada Extendida y Escuelas
Rurales. Estos marcos, vigentes desde hace una década, son fundamentales para la
practica docente en la regién, ya que no solo establecen directrices comunes, sino que
también ofrecen guias para la programacién y planificacion de la ensefanza,

promoviendo el trabajo colectivo y la creacién de criterios unificados.

Proyecto Inglés en Jornada Extendida: Objetivos

En ese sentido, el programa Entre Lenguas ha procurado, entre sus propdsitos,
ofrecer propuestas de ensefianza, que hemos denominado de diferentes modos segun
el tipo de produccion: worksheets, hands on, knowledge check, orientaciones docentes,
para establecer vinculos entre el diseio curricular y las practicas concretas en el aula.
Como fuera recuperado en el contexto, al momento de comenzar a producir materiales
para la ensefanza para apoyar la tarea docente, el programa establece dos grandes
desafios:

- abarcar todos los contenidos del disefio curricular para Jornada Extendida, y
- trabajarlos desde los enfoques y perspectivas que alli se promueven.

El resultado fue una secuenciacidon que integra todos los ejes tematicos en torno

a situaciones comunicativas, abordados desde un enfoque comunicativo y una

perspectiva intercultural y plurilinge.

Contenidos trabajados

Los contenidos de los materiales estan alineados con los propuestos por el
disefo curricular para la educaciéon primaria en lengua extranjera-inglés, y se han

organizado segln los ejes presentados en la tabla a continuacion.
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Tabla 1

Proyecto: Inglés en Jornada Extendida. Contenidos organizados por ejes

Grado Eje tematico 1 Eje tematico 2 Eje tematico 3
Cuarto grado Identities Our tribe Our world
(Identidades) (Nuestra tribu) (Nuestro mundo)
Quinto grado Bonding Choices Communities
(Vinculos) (Elecciones) (Comunidades)
Sexto grado Icons Contexts and Cultural heritage
(fconos) legacies (Patrimonio cultural)

(Contextos y legados)

5.3. Disefio e implementacion de las actividades realizadas

Al disefar las actividades, se buscd responder a las necesidades de recursos para
el aula, proponiendo practicas innovadoras que eviten secuencias extensas, abordajes
fragmentados y temadticas poco relevantes para los estudiantes. En la plataforma

Hacemos escuela, se puede acceder a todas las propuestas formativas, que son

gratuitas, descargables e imprimibles.
Es crucial analizar la homogeneidad y heterogeneidad de los destinatarios de la
propuesta educativa en Cérdoba, dado que las escuelas y los grupos dentro de ellas son
muy diversos. Esta diversidad exige materiales flexibles que se adapten a distintos
niveles de lengua, disponibilidad de recursos y capacidades docentes. Como respuesta,
se han elaborado las worksheets (secuencias diddcticas cortas disefiadas para abordar
contenidos especificos del disefio curricular), las orientaciones docentes y las
propuestas de proyectos integrados, hands on y de autoevaluaciones, knowledge check.
Para acompafar la implementacién de estos materiales, paralelamente al
proceso de produccidn y publicacién, se crea en 2022 un ciclo de ateneos didacticos. El
objetivo de estos trayectos es invitar a reflexionar en torno a cuestiones de la ensefianza
del inglés, como la planificacion, el desarrollo de la oralidad, los procesos de
alfabetizacidn, entre diferentes tematicas, en tanto se solicita que cada docente elija un
material para poner en aula y trabajar con sus estudiantes. A través de aulas virtuales
con grupos reducidos acompafiados por tutores profesores de inglés, se van

atravesando paradas y momentos en la implementacidn de las secuencias.

Proyecto Inglés en Escuelas Rurales: Objetivos

Desde el inicio del programa Entre Lenguas, los objetivos centrales de esta

propuesta son:
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https://hacemosescuela.cba.gov.ar/eje-entrelenguas/eje-patrimonio-cultural/
https://hacemosescuela.cba.gov.ar/entre-lenguas/

- Diseflar y producir materiales didacticos, ilustrados en formatos grafico y

audiovisual para uso virtual o presencial.

- Disefiar y producir orientaciones didacticas para docentes.

- Programar espacios de consulta e intercambio pedagogico-didactico para todos

los docentes de escuelas rurales a través de la creacion de comunidades de

aprendizaje y co-construccion mediante encuentros sincrénicos y asincrénicos.

Contenidos trabajados

Las roadmaps reciben este nombre porque estructuran

itinerarios de

aprendizaje mediante diversas stops o paradas, lo que permite a los docentes disenar

recorridos educativos personalizados de acuerdo con las necesidades especificas de sus

grupos plurigrados. Disefiadas con una tematica comun, facilitan el desarrollo gradual

de competencias linglisticas y cognitivas en alumnos de distintas edades que inician el

aprendizaje de un idioma extranjero. Este enfoque se basa en practicas comunicativas y

plurilinglies que fomentan la expresion oral, la lectura y la escritura en diversos

contextos culturales, y promueve competencias interculturales (Byram, 1997; Kramsch,

1993). Los contenidos de las roadmaps se detallan en la tabla N° 2.

Tabla 2

Proyecto Inglés en Escuelas Rurales: temas abordados en los materiales

Roadmap Temal Tema 2 Tema3 Tema 4 Tema5 Temab6
Roadmap N° 1:
Welcome to
. The Now |

the English Greetings b The colours  Feelings  Sports B
% (Hoja de (Saludos) numboers (Los colores) (Emociones)  (Deportes) now
ruta No1: (Los nimeros) (Ahora sé)
Bienvenidos a la
clase de Inglés)

o .
Roadmap N° 2 Days of the The Now |
All About Me seasons Pets Clothes Food
B Week (Dias ) know
(Hoja de ruta N22: (Las (Mascotas) (Ropa) (Comida) .

; de la semana) . (Ahora sé)
Todo sobre mi) estaciones)
Roadmap N° 3:

A 4 Peoples
A Shared _ _ roun of the Now |
Planet (Hojade My Family  Occupations town Id Know
ruta Ne2: Un (Mifamilia)  (Profesiones)  (por el wer ,
(Pueblos (Ahora sé)
planeta pueblo)
. del mundo)

compartido)
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https://hacemosescuela.cba.gov.ar/roadmap-3-a-shared-planet/

Diseiio e implementacion de las actividades realizadas

Como se ha detallado, las maestras rurales se reinen semanalmente con sus
profesoras de inglés para discutir y entender los contenidos lingliisticos. Luego, una vez
gue las maestras han comprendido esos contenidos, proceden a una planificacidon
conjunta basada en las roadmaps y las orientaciones docentes. Estos encuentros
semanales son espacios de coparticipacidén y co-construccién de la planificacién de las
clases, donde cada maestra prepara las actividades a impartir en su aula, organizadas
previamente con la profesora de inglés y otras maestras rurales.

Cada roadmap incluye cinco stops o unidades secuenciadas y contextualizadas,
gue no solo permiten a los docentes elaborar propuestas didacticas propias, sino que
también incorporan, en la stop N°5, actividades de revisidon y evaluacidon formativa. Las
actividades en cada stop poseen diferentes disefios que posibilitan desarrollar las macro
competencias: listening, speaking, reading, writing sugeridas por el Marco de Referencia
Comun Europeo. Asimismo, se presentan conocimientos generales de la lengua-cultura
inglesa a través de variados contextos de interaccidn social, estimulando la utilizacién
de funciones comunicativas.

Por su parte, las roadmaps se caracterizan por su flexibilidad, permitiendo
ensefar inglés a estudiantes de edades variadas mediante recorridos personalizados
con cinco paradas de actividades diferenciadas. Son adaptables a los recursos escolares,
funcionando tanto en linea como con materiales fisicos. Ademads, integran
conocimientos de diversas dreas curriculares y extracurriculares, incluyendo
matematicas, ciencias, arte y educacion fisica.

En cuanto a las orientaciones para docentes, estas brindan la fundamentacion de
cada actividad, los objetivos y sugerencias para su aplicacion. Las explicaciones incluyen
sugerencias metodoldgicas y referencias culturales del uso de la lengua, ademas de
tutoriales para docentes noveles o sin experiencia previa en el drea. A su vez, cada
roadmap cuenta con un activity book, un cuadernillo de actividades para los estudiantes,
cuyas propuestas acompafan y permiten practicar y desarrollar las habilidades y ejes de
contenido trabajados en cada parada.

Como sefialan lida et al. (2023), la ensefianza en contextos rurales a menudo
requiere enfoques adaptativos que reconozcan la diversidad y los recursos limitados.
Estas orientaciones buscan promover una educacion inclusiva y efectiva, permitiendo a

los docentes ajustar las tareas a las necesidades y contextos especificos de sus alumnos.
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Por esta razoén, el disefio de las actividades en las roadmaps se centra en la flexibilidad

y adaptabilidad.

Impacto y evaluacidon de la experiencia

Proyecto Inglés en Jornada Extendida

En términos de impacto, el proyecto de Inglés en Jornada Extendida ha logrado
cubrir un area histdricamente desatendida en la ensefianza del espacio curricular,
ofreciendo materiales y propuestas formativas ampliamente valoradas por los docentes.
Hasta el ano 2024, se han publicado alrededor de 200 worksheets que abarcan todos los
contenidos del disefio curricular para el segundo ciclo de la educaciéon primaria,
incluyendo 126 materiales especificos para cuarto, quinto y sexto grado.

La efectividad de estos materiales ha sido evaluada mediante encuentros
sincronicos con docentes, donde se recaban sugerencias y comentarios, y a través de
encuestas de valoracidn realizadas por los participantes al finalizar cada ateneo
didactico. Desde 2022, los ateneos han involucrado a un nimero creciente de docentes,
con 233 cursantes en 2022 y 448 en 2023, lo que ha permitido reunir informacion valiosa
sobre la utilidad, flexibilidad y motivacién que los materiales generan en las aulas.

El proyecto ha llevado a cabo tres ateneos didacticos, cada uno de 30 horas de
duracion, distribuidos en 12 aulas, con la participacién de 492 inscriptos. Estas
propuestas no solo han facilitado la implementacion y evaluacidn de los materiales, sino
gue también han incluido encuentros sincrénicos, visualizacién de conversatorios con
especialistas y un nuevo conversatorio en vivo, enfocado en la ensefanza del inglés a
nifios en proceso de alfabetizacion. Los docentes han destacado la adaptabilidad de las
worksheets, la pertinencia de los contenidos y el apoyo continuo de las orientaciones
docentes, subrayando la flexibilidad y el acompafiamiento en la planificacion y ejecucion

de sus clases.

Proyecto Inglés en Escuelas Rurales

En relacidén con el proyecto de Inglés en Escuelas Rurales, en los afios 2021 y
2022, se presentaron dos roadmaps compuestas por cinco paradas cada una. Durante
2023, se produjo la tercera roadmap, integrada por cuatro paradas, y se espera que la
parada N°5 de este cuadernillo se publique en 2024. Asimismo, se inicié la elaboracion

de tres activity books.
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Afines de 2023, se llevé a cabo una encuesta de opinidn, disefiada con una escala
de Likert, para recoger las percepciones de los docentes rurales respecto a los materiales
y los encuentros semanales de acompafiamiento. La encuesta fue respondida por 96
docentes rurales, representando el 57% de los docentes que participaron en el proyecto
en 2023. La mayoria indicé que los materiales propuestos, como las roadmaps, son
adecuados para la ensefianza del inglés, destacando especialmente la variedad de
actividades (pintar, cantar, actuar, escribir) y los recursos utilizados (videos, canciones,
cuentos), asi como la posibilidad de adaptar estos materiales a las caracteristicas e
intereses de cada grupo.

Los docentes también valoraron positivamente los audios y videos como
herramientas para el aprendizaje de la lengua inglesa, y consideraron Uutil Ia
diferenciacién de actividades A y B para la ensefianza en aulas plurigrado. Ademds, las
orientaciones docentes fueron reconocidas por su utilidad en la planificacion e
implementacién de las actividades, asi como por su formato accesible y facilidad de
consulta.

Respecto a los encuentros de formacidn, los maestros rurales resaltaron el valor
de los vinculos creados con las profesoras de inglés y los aportes didacticos recibidos. La
mayoria de los docentes indicd que estos encuentros han facilitado su propio
aprendizaje de la lengua inglesa. Sin embargo, se mencionaron algunas dificultades,
como la falta de una buena conexién a Internet y la complejidad de los materiales para
docentes no especializados en inglés, lo que subraya la necesidad de seguir mejorando

el apoyo y los recursos para estos profesionales.

Cierre y perspectivas

La implementacion de los proyectos de Inglés en Jornada Extendida y Escuelas
Rurales ha permitido abordar las necesidades educativas en contextos diversos y
adaptar estrategias pedagdgicas basadas en retroalimentacion docente y experiencias
de aula.

En el proyecto de Inglés en Jornada Extendida, se esta llevando a cabo una revisidn
detallada de las worksheets a la luz de los comentarios y sugerencias proporcionados
por los docentes participantes de los ateneos. Esta revisién ha dado lugar a la
incorporacion de una seccién de prdactica extra con mas actividades, disefiada para
reforzar el aprendizaje de los estudiantes. Paralelamente, el proyecto de Inglés en

Escuelas Rurales ha desarrollado cuadernillos de practica adicional (activity books) y
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expandido su alcance a mas escuelas durante el 2024. Finalmente, el proyecto Entre
Lenguas reafirma el compromiso con la educacién publica al asegurar que el aprendizaje
del inglés como lengua-cultura esté al alcance de todos los estudiantes, sin importar su
contexto socioeconémico. Esta iniciativa inclusiva busca que cada alumno en el sistema
educativo publico tenga la oportunidad de desarrollar competencias que amplien sus
horizontes culturales, académicos y laborales, promoviendo una mayor igualdad de

oportunidades en su formacion.

Referencias Bibliograficas

Brumat, M.R. (2015). Maestros rurales: condiciones de trabajo, formacion docente y
prdctica cotidiana. Repositorio Digital de la Universidad Nacional de Cdrdoba.

https://rdu.unc.edu.ar/handle/11086/547426

Byram, M. (1997). Teaching and assessing intercultural communicative competence.
Multilingual Matters.

Consejo Federal de Educacion. (2012). Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) para
Lenguas Extranjeras. Ministerio de Educacion.

https://www.educ.ar/recursos/132577/nap-lenguas-extranjeras-educacion-

primaria-y-secundaria

Corradi, L. (2017). El desafio de ensefiar inglés. Reflexiones sobre la ensefianza y el
aprendizaje. Conexion, Revista de investigaciones y propuestas educativas, 14.
Instituto de  Enseflanza  Superior 28 "Olga  Cossettini",  Rosario.
http://iesoc.edu.ar/publicaciones/wp-

content/uploads/sites/3/2017/12/Corradi.pdf

Council of Europe. (2001). Common European Framework of Reference for Languages:
Learning,  teaching, assessment.  Cambridge  University = Press. En:

https://rm.coe.int/1680459f97

Direccidon General de Planeamiento, Informacién y Evaluacién Educativa, Area de
Estadistica e Informacion Educativa. (2018). Estadisticas de la educacion 2018.
Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba.

http://multimedia.cba.gov.ar/web/Estadisticas%20de%20educacion%202018.pdf

lida, P.C., Mikulec, E., y Agnello, M. F. (2023). English Language Education in Rural
Contexts: Theory, Research, and Practices. Brill.

Kramsch, C. (1993). Context and culture in language teaching. Oxford University Press.

23


https://rdu.unc.edu.ar/handle/11086/547426
https://www.educ.ar/recursos/132577/nap-lenguas-extranjeras-educacion-primaria-y-secundaria
https://www.educ.ar/recursos/132577/nap-lenguas-extranjeras-educacion-primaria-y-secundaria
http://iesoc.edu.ar/publicaciones/wp-content/uploads/sites/3/2017/12/Corradi.pdf
http://iesoc.edu.ar/publicaciones/wp-content/uploads/sites/3/2017/12/Corradi.pdf
https://rm.coe.int/1680459f97
https://rm.coe.int/1680459f97
https://rm.coe.int/1680459f97
http://multimedia.cba.gov.ar/web/Estadisticas%20de%20educacion%202018.pdf

Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075. (2005, 21 de diciembre). Honorable
Congreso de la Nacidn Argentina.

https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-26075-112976

Ley de Educacién Nacional N° 26.206. (2006, diciembre). Honorable Congreso de la
Nacion Argentina.https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/ley-de-educ-

nac-58ac89392ea4c.pdf

Porto, M. (2013). Language and intercultural education: an interview with Michael
Byram. Pedagogies: An International Journal.

https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/7717

Veleda, C. (2013). Nuevos tiempos para la educacion primaria: lecciones sobre la
extension de la jornada escolar (1a ed.). Fundacidon CIPPEC; Unicef Argentina.

https://www.cippec.org/wp-content/uploads/2017/03/1381.pdf

24


https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-26075-112976
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/ley-de-educ-nac-58ac89392ea4c.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/ley-de-educ-nac-58ac89392ea4c.pdf
https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/7717
https://www.cippec.org/wp-content/uploads/2017/03/1381.pdf

Pedagogia basada en géneros discursivos para la ensefianza de inglés con fines
académicos y profesionalizantes: Una secuencia didactica para la produccién del

género videocurriculum

Maria Cecilia Gago
Universidad Nacional de General Sarmiento

mgago@campus.ungs.edu.ar

Cynthia Edith Quinteros
Universidad Nacional de General Sarmiento

cquinteros@campus.ungs.edu.ar

Resumen

El disefio de materiales didacticos auténticos y significativos para los cursos del trayecto
Inglés Académico Profesional (TIAP) resulta fundamental para alcanzar objetivos de
aprendizaje conducentes al desarrollo del uso oral y escrito del lenguaje (Lomas, 1994)
en inglés. El equipo de investigadoras docentes del area de Lenguas Extranjeras-Inglés
de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) asumio el desafio al elaborar
materiales propios basados en textos orales y escritos auténticos que se vinculan con las
caracteristicas de la poblacion estudiantil y el contexto en el que el aprendizaje se lleva
a cabo. En este sentido, los conocimientos que poseen los estudiantes al ingresar al TIAP
suponen la necesidad de un andamiaje que permita el aprendizaje gradual de las
competencias mencionadas. Se adopta, asi, el marco tedrico de la pedagogia basada en
la ensefianza de géneros discursivos (Boccia et al, 2019; Martin & Rose, 2007; Martin &
Rose, 2005; Rose et al, 2003) para el disefio de secuencias didacticas andamiadas en
funcidn de las practicas que las/os estudiantes necesitaran para insertarse en el mundo
profesional. En este trabajo, se presentard una secuencia disefiada para el abordaje del
género discursivo videocurriculum para el tercer curso del TIAP que involucra la
contextualizacidn social de textos modélicos, la deconstruccion del género y el analisis
|éxico-gramatical para lograr la construccién conjunta y su posterior produccion

independiente. Esta propuesta parte de la premisa de que el trabajo andamiado en la
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construccion de los videocurriculums permite que las/os estudiantes logren producir

discursos orales socialmente situados para su desarrollo profesional.

Palabras clave: pedagogia basada en géneros; disefio de materiales; inglés académico y

profesional, videocurriculum
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Abstract

Designing authentic and meaningful didactic materials for the Academic and
Professional English Pathway (TIAP) courses is crucial for achieving learning objectives
that foster the development of oral and written language skills in English (Lomas, 1994).
The faculty in the Foreign Language - English area at the National University of General
Sarmiento (UNGS) has tackled this challenge by developing materials based on authentic
oral and written texts, tailored to the characteristics of the student population and the
learning context. The existing knowledge that students bring into TIAP requires a high
degree of scaffolding, enabling the gradual development of these competencies.
Therefore, a pedagogy based on the genre-based teaching framework (Boccia et al.,
2019; Martin & Rose, 2007; Martin & Rose, 2005; Rose et al., 2003) is employed to design
didactic sequences scaffolded according to the practices students will need to integrate
into the professional world. In this paper, we present a sequence designed to address
the videocurriculum genre for the third TIAP course. This involves the social
contextualization of model texts, the deconstruction of the genre, and lexical-
grammatical analysis to facilitate joint construction and subsequent independent
production. Our approach is based on the premise that scaffolded work in producing
videocurriculums enables students to create socially situated oral discourses for their

professional development.

Keywords: genre-based pedagogy; material design; English for academic and

professional purposes; videocurriculum
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Introduccion

El objetivo de este articulo es presentar una secuencia didactica para la
produccién del género videocurriculum correspondiente a Inglés Académico Profesional
lll, el tercer curso del Trayecto Inglés Académico Profesional (TIAP) dictado en la
Universidad Nacional de General Sarmiento. Este trayecto estd conformado por tres
asignaturas-requisitos. Cada asignatura tiene una carga horaria de tres horas semanales
durante el transcurso de un semestre. El trayecto estad destinado a estudiantes de las
carreras de Ingenieria y Economia. Su objetivo es fomentar el desarrollo de la lectura, la
escritura y la oralidad en inglés a partir de la ensefianza de géneros discursivos. Los
géneros seleccionados para el aprendizaje estdn vinculados al dmbito laboral vy
profesional en el que se insertaran las/os estudiantes al finalizar sus estudios. En este
trabajo, nos interesa abordar una secuencia que responde a las necesidades detectadas
a la hora de producir el género videocurriculum.

En tanto género novedoso proveniente del ambito profesional, el
videocurriculum ha ganado popularidad como requisito en los procesos de bulsqueda
laboral. De este modo, su abordaje se enmarca en la uUltima unidad didactica del
programa, enfocada en el mundo laboral y las competencias y habilidades requeridas
para participar en una busqueda de empleo. Asi, las/os estudiantes abordan otros
géneros pertenecientes al mundo laboral (anuncios laborales y curriculum vitae), lo que
permite construir el campo (Rose, 2010b) y los conocimientos necesarios para luego
producir el videocurriculum. Este género se caracteriza por involucrar la articulacién de
una serie de conocimientos que las/os estudiantes han abordado en instancias previas
en el curso, asi como también en cursos anteriores (Inglés Académico Profesional 1y Il).
Esto permite sistematizar dichos contenidos y poner en juego las competencias escritas
y orales desarrolladas hasta el momento. Asimismo, la produccién del videocurriculum
requiere no sélo el reconocimiento de sus elementos constitutivos sino la seleccién de
informacién profesional acorde al contexto de situacion recreado. Este proceso supone
la escritura del guién y la practica de su paso a la oralidad a fin de grabarlo en formato
video en la Ultima etapa del recorrido.

Aungue el abordaje del género se viene realizando desde hace cuatro semestres,
las estrategias de ensefianza utilizadas hasta el momento dan cuenta de una serie de
desafios que merecen ser atendidos. En primer lugar, aunque se realiza la
deconstruccién conjunta de un texto ejemplar, las/os estudiantes encuentran

dificultades a la hora de incluir todos los elementos constitutivos del género. En relacion
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con el contenido, las producciones demuestran una falta de conciencia genérica a la
hora de seleccionar la informacién a incluir en sus videos (por ejemplo, suelen incluir
datos irrelevantes como ser la edad, lugar de residencia o pais de origen, entre otros).
Esto impacta en el registro formal requerido para la situacion recreada. Finalmente, en
tanto género de la oralidad, la articulacion de un discurso oral alejado de la
memorizacion y/o repeticion mecanica aparece como otra cuestion a trabajar.

En los parrafos que siguen, presentamos el marco tedrico que sustenta las
decisiones pedagodgicas tomadas y describimos brevemente el contexto de intervencion.
A continuacion, introducimos los objetivos perseguidos a la hora de llevar a cabo la
secuencia didactica y el modo de implementacién de las actividades propuestas.
Concluimos con una evaluacién de la experiencia en funcion de las primeras

observaciones realizadas por las/os docentes a cargo de las diferentes comisiones.

Marco tedrico y contexto de la experiencia
La Lingiiistica Sistémico-Funcional y la Pedagogia Il

La secuencia diddactica que proponemos encuentra sustento en los aportes de la
Linglistica Sistémico Funcional (LSF) y de la pedagogia basada en la ensenanza de
géneros discursivos propuesta por la Escuela de Sydney. Halliday (1993) sostiene que la
ontogénesis del lenguaje es también la ontogénesis del aprendizaje. En otras palabras,
el aprendizaje humano es un proceso semidtico de construccidon de significado que se
produce a través del lenguaje. Esta teoria postula que aprender es aprender a significar
y a expandir el potencial de significacién propio en tanto “el lenguaje permite no solo
satisfacer las demandas de la comunicacién familiar y cotidiana sino, en su evolucién, la
construccidn de conocimiento cientifico” (Moyano, 2018, p. 244).

La evolucién del lenguaje implica, entonces, no solo el aprendizaje de léxico
especializado sino fundamentalmente el desarrollo progresivo de los recursos
discursivos para la construccién de los discursos de especialidad y la valoracién del
mundo que se construye a través del discurso (Moyano, 2018; Moyano y Blanco, 2021).
De aqui se desprende que, para la LSF, la unidad de andlisis sea el texto en contexto,
“entendiendo por texto una unidad real de comunicacidn, siempre en relacién con el
contexto de uso” (Moyano, 2018, p. 246). En este sentido, la relacién inseparable entre
texto y contexto supone el uso de ciertos recursos linglisticos para un contexto
determinado. A su vez, un contexto se pone de manifiesto a partir de los recursos que

son seleccionados para producir significados.
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La Escuela de Sydney se enmarca en la teoria del aprendizaje de la LSF. Este
enfoque pedagdgico propone la ensefianza explicita de la lectura y la escritura basada
en géneros discursivos, bajo la premisa de que el aprendizaje de géneros como formas
propias de las distintas esferas del saber promueve no solo el aprendizaje de las
competencias discursivas sino la construccién de conocimiento especializado (Moyano
y Blanco, 2021). Desde esta perspectiva, la nocién de género refiere a una configuraciéon
recurrente de significados dentro de un contexto de cultura determinado (Martin y
Rose, 2008; Rose y Martin, 2012). Se trata de una actividad social que persigue un
propdsito determinado, estructurada en etapas o pasos instanciados a través del
lenguaje (Moyano y Blanco, 2021). En este caso, el videocurriculum es un género
proveniente del dmbito laboral y cuyo propdsito es ganar la atencién de posibles

reclutadores a fin de avanzar en el proceso de busqueda de empleo.

El contexto de intervencion: La ensefianza de inglés en UNGS

La adopcion del marco teérico antes descrito esta estrechamente vinculada con
el contexto en el que se lleva a cabo la ensefianza. La UNGS es una institucién publica
creada el 20 de mayo de 1992 por Ley Nacional N2 24.082. Ubicada en el segundo cordén
del conurbano bonaerense, ofrece educacion universitaria gratuita a estudiantes que en
su gran mayoria provienen de las escuelas de gestién estatal del partido de Malvinas
Argentinas y sus distritos circundantes. El primer Censo a Estudiantes realizado en el afio
2019 registra que 8 de cada 10 estudiantes son primera generacién de universitarios,
mientras que 5 de cada 10 son los primeros en sus familias que han finalizado la
educaciéon secundaria. Asimismo, se destaca que el 51% de los estudiantes sostiene
trabajos de tiempo completo y estudio. Este dato describe una poblacién estudiantil que
debe combinar agendas laborales, personales y familiares con sus obligaciones
académicas (Gago y Quinteros, 2024).

Segun las evaluaciones diagndsticas que se administran al comenzar el TIAP, los
conocimientos de inglés con los que las/os estudiantes comienzan el trayecto suelen ser
inertes y desarticulados (Di Gesu y Quinteros, 2023). En lo que respecta a la consigna de
escritura que apunta a producir una breve presentacién personal, se observa una
tendencia a la redaccion de escasas oraciones, en su mayoria aisladas, que no llegan a
constituir parrafos cohesivos con unidad de sentido, la inclusién de datos irrelevantes
para el perfil de un estudiante universitario, como ser sus colores favoritos o cuantas

mascotas tienen, e incluso, en algunos casos, la imposibilidad de llevar a cabo Ia
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consigna. En el plano de la oralidad, las/os estudiantes dan cuenta de cierta resistencia
a enviar las producciones orales por la percepcidon que tienen de no saber o hablar o
pronunciar bien inglés (Di Gesu y Quinteros, 2023).

La propuesta del TIAP busca dar respuesta a estas particularidades de la
comunidad estudiantil ingresante proporcionando las estrategias para que las/os
estudiantes puedan apropiarse gradualmente de la lengua extranjera a medida que
acceden a los géneros que se abordan en el trayecto. Una pedagogia basada en géneros
discursivos sustentada en la LSF ensefa la lengua como un sistema de elecciones que
permite establecer significados en contextos determinados (Boccia et al, 2019; Martin,
2000; Mickan, 2022). En este sentido, acceder a los textos y producirlos significa poder
insertarse en las comunidades académicas y profesionales donde esos textos circulan.
De ahi se desprende el caracter intrinsecamente inclusivo y democratizador (Hyland,
2003; Martin & Rose, 2005; Rose, 2005; Rose, 2010a) de este enfoque metodolégico
gue, en esencia, coincide con el aspecto central de la actividad de nuestra universidad,
cuyo objetivo es “contribuir a la democratizacion de la ensefanza, al acceso al
conocimiento por parte de todos los sectores de la sociedad y a la busqueda de la

excelencia académica” (Universidad Nacional de General Sarmiento, s.f.).

El abordaje de los géneros discursivos en el TIAP

La ensefianza de géneros en el contexto del TIAP en UNGS se encuentra en linea
con la pedagogia de géneros discursivos de la Escuela de Sydney. Esta propuesta de
ensefianza supone una didactica explicita (Moyano, 2018) y una “conviccién de que el
aprendizaje se da en un proceso interactivo de construccién” (Serpa, 2021, p.86). La/el
docente se encarga de andamiar las secuencias didacticas (Vygotsky citado en Daniels,
2003) para que las/os estudiantes puedan avanzar en este proceso en tres momentos o
etapas que forman parte de un mismo ciclo. El ciclo comienza con la deconstruccién de
un ejemplar modélico, continda con el disefio y la construccién de nuevos textos y
concluye con la edicion de las propias producciones (Boccia et al, 2019; Martin y Rose,
2005, 2007, 2008; Mickan, 2022; Rose, 2005). Las/os estudiantes trabajan primero de
manera conjunta con la/el docente, luego en pequefios grupos y finalmente de manera
individual, en un proceso que va desde la heteronomia a la autonomia (Moyano, 2018;
Rose y Martin, 2012). Durante todo el ciclo, la/el docente se ocupa de definir el contexto

de situacién y de cultura (Rose, 2010b) en el que circulan los textos o, en otras palabras,

31



de construir el campo sobre el drea de experiencia que sera foco de la lectura, la
escritura y la oralidad.

Este modelo de ensefianza e intervencion didactica cobra especial relevancia
para los fines académicos y profesionalizantes que persigue el TIAP en UNGS. La
deconstruccion conjunta es fundamental para identificar tanto las etapas del género
como los elementos |éxico-gramaticales que lo instancian. En este momento se realiza
también un fuerte andamiaje para favorecer el aprendizaje de los nuevos recursos
|éxico-gramaticales y se recupera el lenguaje ya aprendido en cursos anteriores. Por su
parte, la construccién y la edicion de las producciones permiten la apropiacion gradual
de los nuevos saberes. La reflexién sobre el contexto de situacion y de cultura y la
negociacién del campo que atraviesa cada momento del ciclo se torna fundamental para
revisar las selecciones del lenguaje, confirmarlas o modificarlas.

Asi como en la metodologia iniciada por la Escuela de Sydney, el TIAP propone el
aprendizaje de la escritura a partir de la lectura y, de modo similar, el desarrollo de la
oralidad a partir de la escritura. En lo que respecta a la ensefianza del género
videocurriculum para IAP lll, partimos de la escritura de un guién como base para una
posterior grabacidon en video; guién que, a su vez, estd modelado a partir de la
deconstruccion de la desgrabacidon de un videocurriculum real. En sintesis, se trata de
un doble ciclo de ensefanza-aprendizaje que va de la lectura a la escritura y de la
escritura a la oralidad o, en palabras de Moyano y Blanco (2021), como “si se tratase de
sucesivos borradores, la posibilidad de revisar lo escrito favorece en el sujeto escritor el
proceso de ajuste de las propias ideas y, por lo tanto, la construccion de nuevos
aprendizajes” (p. 100).

El abordaje del videocurriculum

Objetivos

El objetivo general de Inglés Académico Profesional Ill (IAP IIl) es que las/os
estudiantes logren producir discursos orales y escritos que recreen situaciones tipicas
del mundo laboral. En particular, en la secuencia didactica que presentamos se busca
que las/os estudiantes logren:

e Reconocer la estructura genérica del videocurriculum y los recursos léxico-

gramaticales que lo instancian.

e |dentificar el grado de formalidad del ambito de produccién y circulacién del

género.
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e Planificar, editar y producir un videocurriculum, respetando las caracteristicas

genéricas.

Como mencionamos en la introduccion, esta secuencia se desarrolla hacia el final
del curso, lo que permite aplicar y reforzar conocimientos adquiridos tanto durante el
semestre en curso como en los cursos anteriores del TIAP. En este sentido, se trata de
un trabajo que integra conocimientos y da cuenta del nivel de logro alcanzado hasta el

momento.

Actividades realizadas

Las actividades corresponden a la presentacion de un ejemplar modélico,
deconstruccion del texto y consignas para la planificacion y grabacién de un
videocurriculum en el marco del dictado presencial de la unidad 3 titulada Getting a Job
[Conseguir un empleo] (ver actividades en el Anexo) (Di Gesu, G., y Quinteros, 2024). En
las clases previas al abordaje de este género, las/os estudiantes leen textos auténticos
sobre la tematica -job postings y curriculum vitae- [anuncios laborales y curriculum
vitae]. Estos géneros se deconstruyen, analizan y permiten practicar los recursos léxico
gramaticales de alta frecuencia. Esto habilita la construccidon del campo y provee un
marco a los géneros en sus contextos de situacion y de cultura.

La clase dedicada a la presentacién del videocurriculum se inicia con el trabajo
de discusién grupal en torno a una cita sobre las primeras impresiones en el ambiente
laboral: ¢Son definitorias a la hora de obtener un empleo? Posteriormente, se presenta
un videocurriculum auténtico, producido por una joven profesional para la empresa
internacional dedicada a reclutar personal Adecco. En funcidon de este material, se
plantean una serie de preguntas que apuntan a guiar la comprensién. Es frecuente que
se observe el video mas de una vez para verificar la informacién obtenida. Mediante una
discusion grupal, se corrigen las respuestas a la guia mientras la/el docente orienta el
trabajo, puntualizando el propésito y caracteristicas salientes del género.

Luego de haber trabajado sobre la comprensién del material, se procede a la
definicion del género videocurriculum. En este momento, durante el analisis de la
definicidn, se enfatiza el propdsito del género y se recuperan nociones ya trabajadas
sobre como la seleccidon de los recursos lingtisticos es fundamental para que el texto

instancie el género de forma adecuada:

A videocurriculum is a short recording, typically lasting 1 to 3 minutes, used by a

candidate to apply for a job. Instead of replacing traditional CVs, a videocurriculum is
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used to supplement a written application. The purpose of a CV in this format is to
highlight a candidate's skills and their experience while giving recruiters an insight into

their qualifications and personality.

[Un videocurriculum es una grabacidon breve, generalmente de 1 a 3 minutos, utilizada
por un candidato para postularse a un empleo. En lugar de reemplazar los CV
tradicionales, el videocurriculum se usa para complementar una solicitud escrita. El
propodsito de un CV en este formato es resaltar las habilidades y la experiencia del
candidato, al mismo tiempo que ofrece a los reclutadores una vision de su perfil

profesional y personalidad.]

A continuacidén, sobre la transcripcion del texto del videocurriculum visto en
clase, se sefialan las etapas que constituyen la estructura esquematica del texto y se
enfatiza la seleccidn de recursos segun el registro formal y, en ocasiones, semi-formal,
adecuado al contexto profesional.

Estructura esquematica:

a. Personal information and position [Informacion personal y puesto]

b. Extra-curricular activities at university [Actividades extracurriculares en la

universidad]

c. Work experience and purpose [Experiencia laboral y objetivo]

d. Strengths (good qualities) [Fortalezas (cualidades)]

e. Freetime activities [Actividades de tiempo libre]

Posteriormente al andlisis de las etapas del texto, se propone una actividad que
busca focalizar sobre el contexto de situacién y de cultura. Dada la dificultad que han
demostrado las/os estudiantes para seleccionar contenido apropiado, se ofrece un
ejercicio de eleccidn entre dos opciones con distinto nivel de formalidad para construir
el guidn de un videocurriculum. Si bien el ejercicio puede resultar sencillo para
estudiantes de este nivel, se espera que esta caracteristica permita conducir la atencién
al objetivo de la actividad. En la tabla que sigue (Tabla 1), se transcribe un fragmento de

la actividad a modo de ejemplo:

Choose the most appropriate sentences in each case. Check your answers with your
partners.
[Elige las frases mas adecuadas en cada caso. Verifica tus respuestas con tus

companeros.]
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Tabla 1

Fragmento de la actividad propuesta

Personal info and

position:

[Informacion

personal y puesto:]

1.- Hello, my name is
Gabriel Estevez. Thank you
for taking the time to
watch my video CV. | have

just graduated from UNGS

obtaining an Industrial
Engineering degree
majoring in
manufacturing.

[1.- Hola, mi nombre es

Gabriel Estevez. Gracias
por tomarte el tiempo de
ver mi video CV. Acabo de
graduarme de la UNGS con
el titulo de Ingeniero
Industrial con orientacidn

en produccion.]

2.- Hello! My name is Gabriel
Estevez. Thanks for watching me!
I'm 26 years old and | live in
Buenos Aires. | graduated as an

engineer last year! I'm very happy

about it.
[2.- jHola! Me llamo Gabriel
Estevez. iGracias por mirarme!

Tengo 26 afos y vivo en Buenos
Aires. iMe recibi de ingeniero el
ano pasado! Estoy muy contento

por eso.]

Extra-curricular

activities:

[Actividades

extracurriculares:]

1.- When | was at
university, | also played in
the volleyball team
because | am a fan of

sports.

[1.- Cuando estaba en la
universidad, también

jugaba en el equipo de

2.- While | attended university, |
was also part of the university's
where |
of

I am confident that

volleyball  team

developed a sense
teamwork.
my extracurricular activities have
prepared me to take on first-hand
experience working for your
company.

asistia  a la

[2.- Mientras

universidad, también formé parte
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voleibol porque me gustan | del equipo de voleibol de Ia
mucho los deportes.] universidad, donde desarrollé el
sentido del trabajo en equipo.
Estoy segura de que mis
actividades extracurriculares me
han preparado para adquirir
experiencia practica en su

empresa.]

Finalmente, se propone una serie de actividades para la construccién de un
ejemplar individual. En primer lugar, para andamiar esta primera produccion escrita, se
sugiere la utilizacion del contenido del ejercicio anterior y de la transcripcion como
insumo para guiar la escritura. En la siguiente clase, se ofrece una guia de edicion grupal
para la revision previa a la grabacidn. En esta instancia, no solo se corrigen versiones,
sino se anima la exploracion de diferentes alternativas linglisticas para realizar cada
etapa del género. Por ejemplo, construcciones diferentes para describir “Work
experience” [Experiencia laboral] o “Strengths” [Fortalezas], a fin de ampliar las
posibilidades y permitir que las/os estudiantes puedan escoger aquellas palabras y
frases con las que mas se sientan comodas/os. Esto permitiria alcanzar algun nivel de
espontaneidad en la produccién oral posterior. La secuencia didactica concluye con la
grabacién individual y entrega del videocurriculum personal. Esta presentacion se
realiza a través del aula virtual del curso, tanto en formato escrito (guién) como en

formato video.

Impacto y evaluacidn de la experiencia

La experiencia reunid la participacién de un total de 42 estudiantes, equivalente
a la matricula de las tres comisiones presenciales de IAP Il del primer semestre de 2024.
Si bien los cursos suelen comenzar con un total de alrededor de 20 cursantes, es habitual
que, hacia el final del curso, abandonen la asignatura debido a diversos motivos que no
seran foco de este trabajo pero que, suelen estan relacionados con dificultades para
conciliar las exigencias académicas con las responsabilidades laborales y familiares. Tres
docentes llevaron a cabo la secuencia didactica propuesta en los materiales de clase que
busca desarrollar habilidades de lectura, escritura y oralidad en inglés con fines

académicos y profesionalizantes. En este apartado, nos ocuparemos de medir el alcance
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de la propuesta a partir del anadlisis preliminar de las producciones de los guiones de los
videocurriculums.

La secuencia didactica demostré cumplir con los objetivos de ensefianza en tanto
todos las/os estudiantes resolvieron la consigna de manera eficaz o, en otras palabras,
lograron producir discursos socialmente situados. Como ya hemos mencionado, el
videocurriculum es un género habitualmente requerido en los procesos de seleccién de
personal. Saber cudles son los pasos que construyen el género, asi como también
conocer y seleccionar los elementos linglisticos que permiten instanciarlo, son recursos
necesarios para que las/os estudiantes se inserten en la cultura del mundo laboral y
profesional.

El éxito de la propuesta puede atribuirse a varios factores clave. En primer lugar,
la secuencia tuvo objetivos asequibles, lo que permitié que se pudiera llevar a cabo sin
dificultades. La produccién del género se propicié a partir de una secuencia didactica
fuertemente andamiada. En este sentido, el disefio de las actividades busco atender los
desafios sefialados en la introduccidn. Cabe mencionar que esta secuencia corresponde
a una versién revisada a partir de las puestas en practica anteriores en donde se
observaron estas dificultades vinculadas a los elementos constitutivos del género, los
criterios de seleccidn de la informacion a incluir, el registro de situacién y la produccién
oral.

Consideramos, finalmente, que esta propuesta fomentd la confianza y la
autonomia de las/os estudiantes, lo que sugiere la eficacia del enfoque adoptado. Los
resultados obtenidos demuestran los logros de un proceso de produccion que va de la
lectura a la escritura, y de la escritura a la oralidad, en un doble ciclo de ensefianza-
aprendizaje. Observamos que este proceso se vio favorecido por un andamiaje mas
acabado que posibilito el pasaje gradual de la heteronomia a la autonomia (Moyano,
2018). En otras palabras, la ensefianza fue preparando a las/os estudiantes para que
asumieran el control de sus propios aprendizajes (Rose y Martin, 2012) y asi poder
producir textos socialmente situados.

Por otro lado, la secuencia abordada presenta algunas limitaciones que merecen
ser atendidas en futuras revisiones. Nos referimos, en particular, a la produccién de los
videos que las/os estudiantes desarrollan. Dada la duracion de la asignatura, la
ensefianza se focaliza en la escritura del guidn que luego se lleva al videocurriculum, sin
poder profundizar en la comunicacién no verbal que involucra el género. Cuestiones

como lenguaje gestual, disefio visual y edicidn grafica quedan relegadas a las decisiones

37



intuitivas y personales de cada estudiante. Hay quienes se esmeran por modelar sus
videos a partir del ejemplar trabajado en clase, mientras que otros sélo cumplen con la
lectura del guidn frente a una camara. En este sentido, conviene sefialar que no se
evalua fuertemente este aspecto ya que no ha sido el foco de la ensefianza.

Otra de las limitaciones estd vinculada al trabajo sobre la espontaneidad en la
produccién oral. Si bien el videocurriculum responde a un género que implica la
posibilidad de edicion y no requiere un intercambio espontdneo con un interlocutor, el
objetivo general del curso involucra conocer la estructura genérica como esqueleto que
organiza el discurso. Para atender esta necesidad, proponemos el uso de esquemas y
guias para la construccién del discurso oral a la hora de hablar en una situacion de
intercambio entre pares y con la/el docente. Esto permitiria que las/os estudiantes no
se apeguen a un guion memorizado, sino que logren hacer selecciones linglisticas de
forma autéonoma en una préctica que luego pueda trasladarse a otros contextos.

Actualmente, la secuencia didactica se esta aplicando en una nueva edicion de
los materiales de clase donde se ha introducido una actividad de reflexion
metalingliistica sobre el uso de las herramientas que provee la inteligencia artificial para
favorecer la escritura. El objetivo es aprovechar los beneficios de las nuevas tecnologias
en el desarrollo de la autonomia y el manejo de las competencias escritas en inglés. Se
solicitard a las/os estudiantes que utilicen la inteligencia artificial para mejorar sus
escritos y luego reflexionar sobre las potencialidades y limitaciones de su incorporacidn.
Buscamos, de este modo, conocer las percepciones de las/os estudiantes sobre las
posibilidades que se abren frente a la introduccion de estos instrumentos. Los datos
recabados nos permitirdn seguir profundizando sobre cémo fomentar el desarrollo de
las destrezas en el contexto que se inaugura frente a la introduccién de la inteligencia

artificial en la educacién.
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Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo sistematizar los criterios para la seleccién de
textos auténticos (Pozzobon y Pérez, 2010) que fueron aplicados en el disefio de un
curso en linea de intercomprension en aleman y neerlandés para hispanohablantes con
conocimientos de inglés (nivel A2), en el marco del proyecto de investigacion
Intercomprension en lenguas germdnicas (ILG) para hispanohablantes: disefio de
materiales digitales, llevado a cabo en la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional
de Cérdoba (2018-2023). El curso se dictd entre agosto y noviembre de 2022 y, segun
los resultados de las evaluaciones, aportd aprendizajes significativos. A partir de
ejemplos tomados de la practica, se presentan y evallan los diferentes criterios
utilizados, como el nivel de inteligibilidad de los textos (Reissner, 2007; Wilke et al.,
2010); las similitudes a nivel gramatical, denominadas “Siete Cedazos” (Hufeisen y Marx,
2014; Jaimez et al., 2009); los conocimientos previos sobre el contenido tematico (Wilke,
2014); los géneros textuales; y la actualidad y pertinencia temdtica de los textos.
Sobre esta base, proponemos algunos criterios, cuyo objetivo es facilitar el camino de
seleccidn y adaptacion de textos auténticos para la ensefianza simultanea de lenguas

emparentadas.

Palabras clave: lectura comprensiva — lenguas emparentadas — aleman, inglés y

neerlandés — disefio de materiales
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Abstract

This paper aims to systematize the criteria for the selection of authentic texts (Pozzobon
and Pérez, 2010) that were applied in the design of an online intercomprehension course
in German and Dutch for Spanish speakers with knowledge of English (level A2), within
the framework of the research project Intercomprehension in Germanic Languages (ILG)
for Spanish Speakers: Design of Digital Materials, conducted at the Faculty of Languages
of the National University of Cérdoba (2018-2023). The course was held between August
and November 2022 and, according to evaluation results, provided significant learning
outcomes.Based on examples taken from practice, the different criteria used are
presented and evaluated, such as the level of text intelligibility (Reissner, 2007; Wilke et
al., 2010); grammatical similarities, known as the “Seven Sieves” (Hufeisen and Marx,
2014; Jaimez et al., 2009); prior knowledge about the thematic content (Wilke, 2014);
text genres; and the topicality and thematic relevance of the texts. On this basis, we
propose some criteria aimed at facilitating the selection and adaptation of authentic

texts for the simultaneous teaching of related languages.

Key words: reading comprehension - related languages - German, English and Dutch -

course design and materials
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Introduccion

Contextualizacion del tema

En la Facultad de Lenguas (FL) de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC),
Argentina, entre los afios 2018 y 2023, se llevd adelante un proyecto de investigacion
titulado Intercomprension en Lenguas Germdnicas (ILG): Disefio de materiales digitales,
aprobado y financiado por la Secretaria de Ciencia y Técnica (Secyt) de esta universidad.
Tuvo por objetivo el disefio de un curso online de intercomprensién en las lenguas
germanicas aleman y neerlandés para adultxs hispanohablantes con conocimientos de
inglés a partir del nivel A2, que funciona como lengua puente.

El proyecto se desarrollé entre 2018 y 2022, y tuvo una prérroga hasta octubre
de 2023 a raiz de la pandemia de COVID-19 en 2020 y 2021. En los dos primeros afios
nos abocamos al establecimiento del marco tedrico referido a procesos de aprendizaje
en entornos virtuales, dado que en proyectos anteriores habiamos trabajado solamente
en torno al marco tedrico relativo a la intercomprensién. En ese tiempo, ademas,
dictamos a través de la Secretaria de Extension de la FL un curso de ILG en forma
presencial con apoyo virtual en la plataforma de Moodle de la facultad, para irnos
familiarizando con esa herramienta. En 2020, por las circunstancias que conocemos, nos
resulté sumamente dificil realizar avances en el proyecto. Recién a finales de ese afio
comenzamos a trabajar en el disefio de un curso de ILG online, que denominamos
Interger: El viaje. Continuamos con esta tarea en 2021 y el primer semestre de 2022 vy,

finalmente, en el segundo semestre de ese afio, lo dictamos por primera vez.

Planteo del problema y objetivo de este trabajo

El disefio del curso estuvo caracterizado por diferentes fases, la primera de las
cuales consistié en la busqueda de temas y textos adecuados a los fines del curso. La
seleccion de textos auténticos (Pozzobon y Pérez, 2010) representa una tarea central a
la hora de disefiar cursos de lengua extranjera. El acceso a recursos a través de Internet
facilita esta tarea, pero también la complejiza porque requiere establecer criterios de
seleccién que permitan elegir aquellos textos que se adapten mejor a los objetivos del
curso o sean pertinentes para sus diferentes etapas. En este trabajo, nos referiremos en
particular a algunos aspectos de esta primera fase del proyecto. De esta manera, nos
proponemos sistematizar los criterios que se aplicaron para seleccionar contenidos

tematicos y textos que formarian parte de un curso en linea de intercomprension en
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aleman y neerlandés para hispanohablantes con conocimientos de inglés (nivel A2), en

el marco del mencionado proyecto de investigacion.

Antecedentes

Las investigaciones en ILG para hispanohablantes en la UNC comenzaron en
2008. Los dos primeros proyectos bianuales (2008-2009: Intercomprension en lenguas
germdnicas: Disefio curricular y de materiales para la ensefianza simultdnea de lenguas
germadnicas a hispanohablantes; y 2010-2011: Intercomprension en lenguas germdnicas:
Disefio e implementacion de un curso de lectocomprension en alemdn, inglés y
neerlandés para hispanohablantes) tuvieron por objetivo realizar los primeros estudios
exploratorios, tanto en el plano de la teoria como de la practica de la intercomprension
y sentaron las bases para las posteriores investigaciones (Lopez Barrios 2011; Wilke et
al., 2010).

Como resultado de los siguientes proyectos (2012-2013: Intercomprension en
lenguas germdnicas para hispanohablantes: Evaluacion y adecuacion de materiales; y
2014-2015: Intercomprension en lenguas germdnicas: Investigacion en soporte papel, en
audio y con apoyo virtual), se disend Interger: Manual de Intercomprension en Lenguas
Germdnicas para Hispanohablantes (Lauria et al., 2016).

En el proyecto llevado a cabo en el bienio 2016-17, Estrategias de aprendizaje
para el desarrollo de la intercomprension en lenguas germdnicas en hispanohablantes,
se realizd un estudio exploratorio sobre las estrategias de aprendizaje cognitivas,
metacognitivas y socioafectivas que utilizan los adultos hispanohablantes con
conocimientos de inglés al leer en aleman y neerlandés sin haber aprendido
formalmente estas lenguas (Wilke et al., 2018; Wilke y Gotze, 2019).

El proyecto que desarrollamos entre 2018 y 2023, y al cual nos referimos en este
trabajo, se titula, como ya se indicd, Intercomprension en lenguas germanicas (ILG) para
hispanohablantes: Disefio de materiales digitales (Wilke y Lauria, 2020; Lauria y Wilke,

2021).

Marco tedrico-metodoldgico

Intercomprension

El enfoque intercomprensivo se enmarca en la Didactica del Plurilingliismo.
Definimos intercomprension como la “capacidad de entender lenguas extranjeras o

variedades sin haberlas adquirido en su entorno natural o aprendido formalmente”
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(Meissner, 2016, p. 142, traducciéon propia). Se trata de un fendmeno que se da
naturalmente en la comunicacién entre personas de diferentes lenguas y culturas.

En el marco de nuestra investigacion, que se focaliza en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la intercomprensién, definimos el término como la
“comprension lectora de textos en una lengua que no se ha aprendido activamente, a
partir de buenos conocimientos de otra lengua extranjera de la misma familia
lingliistica” (Moller y Zeevaert, 2010, p. 218, traduccidon propia). En nuestro caso, la

lengua puente es el inglés y las lenguas germanicas son el aleman y el neerlandés.

Criterios para la seleccion de textos en cursos de intercomprension

A continuacién, haremos referencia a los criterios que aplicamos para la
busqueda y seleccion de los textos para el curso, a los efectos de facilitar su
comprensién. Los situamos en dos niveles: uno mas global, que hace referencia a la
lectura comprensiva en general (los géneros textuales, la autenticidad, la actualidad y
pertinencia tematica y los conocimientos previos tematicos), y otro nivel, mas
especifico, que aplica a la lectura intercomprensiva (donde encontramos los llamados

“Siete Cedazos” y los niveles de intercomprensibilidad o inteligilibilidad).
Los géneros textuales

El primer criterio al que haremos referencia es el de los géneros textuales, ya que
aqui ubicamos el primer nivel de busqueda. La nocidn de géneros textuales es util a la
hora de elegir textos para el trabajo en el aula de lengua extranjera cuando nos
encontramos todavia en un primer momento, a nivel macro, de la seleccion. Ahora bien,
équé son los géneros textuales y como los identificamos?

Swales (1990) plantea un criterio necesario para la caracterizacion e
identificacion de los géneros textuales que tiene que ver con el propdsito comunicativo
y el ambito o esfera de uso. El autor se refiere al género como un “tipo de evento
comunicativo” con un “conjunto de propdsitos comunicativos” que son reconocidos por
Ixs hablantes de la comunidad en que se producen. Estos propdsitos constituyen el
fundamento del género en cuestion, es decir, la estructura esquematica del discurso, e
influyen en la seleccidn del contenido y del estilo. El propdsito orienta las actividades
del lenguaje en una comunidad discursiva, por lo que, si desconocemos el tipo de
género, podria haber un riesgo de no reconocer el propésito comunicativo o social que
se plantea. Otro aspecto a contemplar es que el género suele ser “un evento

comunicativo altamente estructurado y convencionalizado” (Bhatia, 1993, p. 14). Por
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ello se dice que quienes pertenecen a una comunidad no solo cuentan con el
conocimiento del propdsito comunicativo sino también con la estructura de los géneros
de los cuales participan regularmente. Asi, géneros como la noticia, la biografia o el
folleto turistico, ademas de presentar informacion sobre temas particulares, tienen una
estructura especifica, con partes claramente reconocibles.

En el ambito de ensefianza de las lenguas con propdsitos especificos, la estructura
esquematica que pueden traer Ixs lectorxs a partir de su experiencia con una comunidad

discursiva les ayudara en el desarrollo de su competencia textual.

Autenticidad

En segundo lugar, haremos referencia al criterio de la autenticidad. Quienes nos
dedicamos a la ensefianza de lenguas extranjeras hace tiempo nos percatamos de que
los materiales de los llamados manuales no ofrecen las mismas posibilidades que los

III

materiales auténticos. Tomlinson (2003) define como “material” a cualquier recurso que
pueda ser usado para facilitar el aprendizaje de una lengua, ya sea linglistico, visual,
auditivo, kinestésico, presentado de forma impresa, a través de CD-ROMS, DVD o, lo que
es hoy en dia mds comun, a través de Internet. En nuestro caso en particular, los
materiales con los que trabajamos son, mayoritariamente, recursos linglisticos (textos),
aungue también visuales y auditivos (musica y videos). En cuanto a lo que llamamos
“materiales auténticos”, en lineas generales se puede decir que son aquellos que han
sido elaborados con el propdsito de satisfacer una necesidad social dentro de una
comunidad lingliistica, dirigidos a hablantes nativxs, y que se utilizan con un fin diferente
al de la ensefianza de los idiomas. En cuanto a los textos auténticos en particular, Akirov
(1992, en Pozzobon y Pérez, 2010) los define como aquellos que no han sido modificados
previamente en términos gramaticales, |éxicos y de contenido. Pozzobon y Pérez
afirman, ademas, que “la autenticidad de los materiales, ya sean textos u otros, esta
representada por un conjunto de caracteristicas que los hacen Unicos, genuinos y
originales” (2010, p. 81). Dentro de la gran cantidad de materiales auténticos, la
seleccidn continuard a la luz de otros criterios, que tienen que ver con los objetivos

pedagdgicos, y que mencionaremos a continuacion.
Actualidad y pertinencia temdtica

Cuando hablamos de géneros textuales hicimos una breve mencidn a aquellos
con los que trabajamos: la noticia, la biografia y el folleto informativo. Se trata de tres

géneros que pueden ser importantes canteras de textos auténticos. No obstante, es
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necesario filtrar entre todo ese material aquello que se adapte mejor a nuestros
objetivos pedagdgicos, por lo que a continuacion proponemos otros dos criterios que
nos pueden orientar en la tarea de seleccién: la actualidad y |la pertinencia temdtica, dos
criterios que provienen de lo que en el ambito periodistico se conoce como criterios de
noticiabilidad. En el periodismo, los criterios de noticiabilidad guian el proceso de
seleccion por el cual determinados hechos pueden ser considerados noticia. Hay
diversos criterios, pero el que mas destaca es el de actualidad, un requisito fundamental
para que un hecho sea considerado noticia, ya que las noticias son productos
perecederos cuyo valor disminuye con el tiempo. Un hecho puede ser considerado
actual si ha ocurrido recientemente, esta a punto de suceder, o también si es un hecho
antiguo pero del que se acaba de tener conocimiento, ya que la actualidad periodistica
se relaciona con el momento en que se conoce un hecho y no sélo con el momento en
gue se produce (Ruiz y Miguel, 2007).

Con pertinencia temdtica, nos referimos a que el tema del material con el que
vamos a trabajar sea adecuado al propdsito pedagdgico en general (en este caso, la
intercomprensién en lenguas germanicas) y al objetivo particular de la clase o leccién
gue estamos planificando. La pertinencia tematica implica que el material seleccionado,
ademas de ser adecuado para el nivel de competencia linglistica de Ixs estudiantes,
aborde temas relevantes, que pueden ser actuales o no, pero que permitan trabajar
habilidades comunicativas y culturales especificas. Para determinar la pertinencia
tematica, podemos aplicar en muchos casos algunos otros criterios que suelen utilizarse
también para la seleccidn de noticias en los medios de comunicacién, como lo son el de
prominencia o notoriedad, consecuencia o trascendencia, rareza o magnitud, progreso
y descubrimiento, hazafia y emocion, entre otros. Cuando el material cumple con el
criterio de actualidad y/o con alguno de estos otros criterios, es probable que exista
cierto conocimiento previo sobre el contenido temdtico, otro de los criterios que suele

guiar nuestra seleccion, al cual nos referimos a continuacion.
Conocimientos previos sobre el contenido temdtico

Como productoras de materiales para la ensefianza de la intercomprensién, nos
ponemos en el lugar de Ixs alumnxs meta y hacemos hipdtesis sobre los conocimientos
previos que presuponemos que pueden poseer. La lectura comprensiva es la
construccion del significado contenido en un texto. Por lo tanto, consiste en un proceso

complejo que no solamente implica la decodificacion de letras y palabras, sino que
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incluye conocimientos de todo tipo y tiene lugar mas alla de los limites de la oracion.
Para Lutjeharms (2004), la comprension se da en la interaccién entre los resultados de
los procesos de decodificacion y los conocimientos previos sobre el contenido. Este
conocimiento previo debe ser aplicado en todo momento de la lectura porque
promueve la anticipacion y posibilita la organizacion de la informacion. El conocimiento
sobre el tema es una condicion para realizar inferencias durante la lectura, lo que le da
coherencia a los textos. Ademas, los conocimientos previos sobre géneros y modelos
textuales y sobre las funciones de los textos también se aplican en el andlisis semantico.
Todos estos tipos de conocimientos previos dan lugar a expectativas de lectura que
facilitan la decodificacién. Cuando es escaso el conocimiento en el plano de la
decodificacion, que es el caso de nuestrxs alumnxs, todos estos tipos de conocimiento
facilitan la busqueda consciente de significado.

Para la activaciéon de conocimientos previos se pueden usar titulos, imagenes,
graficos, y hacer conscientes las caracteristicas y funciones de un determinado género.
De esta forma, Ixs alumnxs pueden establecer hipdtesis sobre el contenido de los textos
y activar conocimiento de contenido, ya que la falta de conocimientos previos tematicos
puede llevar a entender significados incorrectos pese a una buena decodificacidon
(Lutjeharms, 2010; Wilke, 2014).

En la busqueda de textos para el curso, hemos tenido en cuenta este criterio
intentando ofrecer lecturas sobre temas donde podiamos presuponer algin tipo de

conocimiento previo tematico, lo que ejemplificaremos mads adelante.

Siete cedazos

En el siguiente nivel, vamos de criterios de naturaleza mas general, que hacen
referencia a la busqueda de textos para la lectura comprensiva, hacia uno especifico
para la metodologia de la intercomprension. Uno de los pilares del enfoque
intercomprensivo es la busqueda, por parte de Ixs alumnxs, de las similitudes entre las
lenguas emparentadas. En este sentido, un proceso clave para la lectura
intercomprensiva es la transferencia interlinglistica. En relacidon con la misma, hacia
fines de los afios 90 se desarrollé en Europa un método de ensefianza y aprendizaje de
la intercomprensién, denominado EuroCom. El objetivo del método es que, con la ayuda
de conocimientos de una lengua de una determinada familia linglistica, se puedan
comprender textos en lenguas emparentadas con ella. Asi surgid el concepto de los Siete

Cedazos, que es una metafora referida al proceso que Ixs aprendientes
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intercomprensivxs usan para descubrir significados en los textos con los que estadn en
contacto. Los siete tamices diferentes representan las similitudes entre las lenguas
emparentadas que permiten realizar procesos de inferencia que llevan a la
intercomprension. Siguiendo a Hufeisen y Marx (2014), Wilke (2017) y Marx y Moller
(2019), entre otros autores, los primeros cuatro cedazos se encuentran a nivel de la
palabra, y abarcan los cognados, es decir los pangermanismos y el vocabulario
internacional (cedazo 1); las correspondencias fonéticas y grafémicas (cedazo 2); las
relaciones entre ortografia y pronunciacién (cedazo 3); y la formacidon de palabras
(cedazo 4). Los otros tres tamices se ubican en el plano de la oracién, y se ocupan de
similitudes respecto de las palabras funcionales (cedazo 5), la morfosintaxis (cedazo 6)
y la sintaxis (cedazo 7).

A través de los materiales que disenamos en el proyecto, pretendemos lograr,
mediante actividades de descubrimiento y comparacién, que Ixs alumnxs desarrollen

esta capacidad de transferencia.

Nivel de inteligibilidad o intercomprensibilidad de los textos

Como el anterior, este criterio se refiere a la metodologia de Ia
intercomprension. El grado de dificultad de los textos se determina segun la cantidad de
similitudes a nivel sintdctico, morfoldgico y Iéxico entre las lenguas emparentadas.
Reissner (2007, en Wilke et al., 2010) distingue tres niveles de inteligibilidad, que
describiremos a continuacién.

Grado 1: Los textos con este grado de inteligibilidad presentan una facil
intercomprensidn gracias a una alta transparencia del Iéxico. Lxs alumnxs no necesitan
ayuda (o muy poca) para comprender el texto. Existe un alto nivel de correspondencia
[éxica y un bajo nivel de complejidad formal (por ej. grafémica), asi como una alta
cantidad de internacionalismos y vocabulario pangermanico conocido del inglés (IN
house — AL Haus) (cedazo 1). El Iéxico especifico no estd presente o estd poco
representado. En lo que respecta a la coherencia |éxica, encontramos sindnimos
frecuentes y en lo que hace referencia a la sintaxis, una alta frecuencia de estructuras
oracionales simples (SVO) (cedazo 7). Finalmente, encontramos una alta frecuencia de
correspondencias morfosintaticas simples (cedazo 6).

Grado 2: Los textos con grado de inteligibilidad 2 requieren que quien esta
aprendiendo realice las correlaciones léxicas aplicando conocimiento de regularidades

basicas grafémicas, que se encuentran ubicadas en el tercer cedazo: (IN open, NL open;
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AL offen; IN stone, NL steen, AL Stein) y grafo-fonémicas (cedazo 3: relaciones entre la
grafia y la pronunciacién). También presenta construcciones sintacticas mas complejas,
por ejemplo en aleman y neerlandés la estructura SOV.

Grado 3: El tercer grado de inteligibilidad exige un conocimiento mas sdlido de
las correspondencias grafo-fonémicas (cedazo 2) y el conocimiento de los elementos
estructurales de las lenguas meta sintaxis (cedazo 7), morfosintaxis (cedazo 6),

composicion y derivacion (cedazo 4) y de elementos opacos o no reconocibles.

Resultados

El curso Interger: El Viaje

Un objetivo central del curso online disefiado en el marco del proyecto de
investigacion ILG en el periodo 2018-2023 fue hacer conscientes a Ixs estudiantes de la
utilidad de emplear estrategias de transferencia lingliistica y de aprendizaje. Por un lado,
se apunto a lograr la lectura comprensiva de textos en las diferentes lenguas; por el otro,
a la busqueda activa de estructuras comparables y regularidades entre ellas. En el disefio
del curso, cada paso se decidid y discutié en forma colaborativa en reuniones periddicas
de equipo. En el proceso, podemos identificar las siguientes fases: 1) seleccidon de temas
y creacidn de un banco de textos; 2) disefio de los contenidos, 3) branding y disefio de
piezas de acompanamiento; y 4) carga del curso en la plataforma Moodle (Wilke y Lauria,
2022).

El curso disefiado se denomind Interger: El viaje, tuvo una duracién de 11
semanas, consté de 4 tramos y una evaluacion. Se dictd en modalidad online asincrdnica
con dos encuentros sincrénicos por videoconferencia y se abordaron los siguientes
contenidos tematicos:

Tramo 1: Una aventura hacia la intercomprensién (médulo introductorio).

Tramo 2: Viajamos a través de titulares de noticias.

Tramo 3: Conocemos algunos paises de habla germanica.

Tramo 4: Visitamos dos ciudades europeas (Hamburgo y Amberes).

Teniendo en cuenta los criterios especificados en el marco tedrico-
metodolégico, en primer lugar, realizamos una busqueda de textos adecuados en
paginas web en las lenguas aleman y neerlandés. En segundo lugar, desarrollamos los
contenidos y en la ultima fase disefiamos las actividades en el aula virtual Moodle de la

FL, UNC.
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El tramo 1 consiste en una introduccién hacia la tematica del viaje y de la
intercomprensién. En los otros tramos, se van presentando, a través de textos en
aleman y neerlandés sobre los tdpicos indicados, actividades de lectocomprensiéon y de
descubrimiento y reflexion sobre las similitudes y diferencias entre las lenguas meta,
tomando como comparacion el inglés y el espafiol. En el tramo 1 del curso no se abordan
textos en las lenguas meta. Por eso, nos centraremos en los tramos 2, 3 y 4.

En el tramo 2 se aborda el tema de los titulares de noticias. Se presentan aqui las
primeras aproximaciones a textos breves y simples en aleman y neerlandés: se trata de
titulares y, en algunos casos, de encabezados (o bajadas) de textos pertenecientes al
género noticia. Este género suele tener caracteristicas similares en las culturas
occidentales. Tanto la forma en que se estructura la informacidn, como el estilo (que se
caracteriza por ser claro y conciso) son factores que, sumados a las imagenes y a la
presencia de gran cantidad de vocabulario pangermdnico e internacionalismos,
permiten a los participantes comprender sin mayores dificultades las ideas principales.

Los contenidos estan ensamblados en una presentacién multimedia en H5P y se
acompaiian con audios que les permiten a Ixs participantes acceder a la version oral de
los textos, que funciona como soporte de la intercomprension (Merzig, 2013, p. 52), ya
gue la pronunciacién es un apoyo para realizar transferencias de significado (cedazos 2
y 3). Para la seleccion de los textos, ademas de la primera decisidn en cuanto al género
textual, se tuvo en cuenta que contuvieran palabras transparentes (cedazo 1) y que
presentaran temas cuya informacién pudiera resultar conocida a Ixs alumnxs (siguiendo

criterios como los de noticiabilidad y conocimiento tematico).

QR 1: Ejemplo de la presentacidon en H5P que se utilizé en el tramo 2.

Los temas del tramo 3 son los paises donde se habla aleman y neerlandés:
Alemania, Austria, Suiza, Liechtenstein, Paises Bajos y Bélgica y el género textual
utilizado, los folletos turisticos. Este género responde a un determinado propdsito
comunicativo, y se caracteriza por una serie de patrones retéricos y formales
relativamente estables. De esta manera, Ixs alumnxs pueden activar marcos de

conocimientos y expectativas de organizacidon textual conocidas. En este caso en
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particular, los textos en alemdan fueron tomados y adaptados como folleto turistico de
una pagina web de geografia politica orientada al publico infantil. Los textos en
neerlandés se crearon siguiendo el mismo esquema de folleto de los textos en aleman,
pero la informacion se recopild de diferentes articulos de Wikipedia (en neerlandés).
En esta etapa del recorrido, se presentan algunos datos importantes acerca de
paises en los cuales el inglés, el alemdn o el neerlandés son lenguas oficiales. En la
primera actividad Ixs participantes descubren los nombres de algunos de estos paises
en las tres lenguas y luego, en un foro, analizan las caracteristicas de las frases nominales
presentes en los nombres. En la segunda actividad, se ofrecen contenidos presentados
en dos folletos con textos informativos en alemén y neerlandés acerca de algunos de los
paises mencionados anteriormente. Las actividades incentivan la aplicacién de algunas
estrategias intercomprensivas al hacer foco en la informacién turistica facilmente
identificable dentro de la macroestructura particular del género de folleto y porque el
contenido presenta un vocabulario con palabras parecidas en inglés o en espafiol, que
en algunos casos también funciona como lengua puente. Luego se invita a Ixs
participantes a explorar aspectos lingliisticos, tales como la estructura de la oracidn

simple y los verbos en presente, que las lenguas germanicas del viaje tienen en comun.

QR 2: Ejemplos de algunas péginas de los folletos en aleman y neerlandés, del tramo 3.

En el tramo 4, los temas abordados son algunos atractivos turisticos y comidas
tipicas de las ciudades de Hamburgo (Alemania) y Amberes (Bélgica), biografias de
mujeres oriundas de esas ciudades y textos informativos sobre bandas musicales
surgidas también en esas ciudades. Esta Ultima etapa del viaje presenta textos variados
y de mayor complejidad y longitud. A medida que se recorren los textos, presentados
en formatos diversos tales como una cuenta en Instagram, un libro digital, y otras
presentaciones multimedia, los participantes realizan actividades individuales, grupales
y colaborativas.

Un ejemplo que nos interesa destacar en este trabajo es el del género biografia,
gue consideramos muy adecuado para ser tratado en cursos de intercomprension. Dado

gue, como hemos dicho, la activacion de conocimientos previos y el conocimiento del
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género textual son estrategias que facilitan la lectura, nuestrxs lectorxs pueden anticipar
el contenido de los textos en las lenguas desconocidas e identificar facilmente
informaciones relacionadas con fechas, lugares y etapas de la vida, entre otras
informaciones relevantes. La estructura prototipica de una biografia incluye una
introduccion donde se presenta el personaje, un desarrollo donde se narran los sucesos
trascendentes de su vida y una conclusion con una valoracion sobre la trascendencia del
personaje. Con respecto al tema que tratan, las biografias suelen comenzar con el
nacimiento de la persona en cuestion (publica y conocida) e incluso pueden remontarse
a sus antecedentes familiares (arbol genealdgico, antepasados, etc.). Si el/la
protagonista ya ha fallecido, la biografia detalla informacidon hasta el momento de su
muerte. Como género literario, la biografia es narrativa y expositiva. A excepcion de las
autobiografias, la biografia estd redactada en tercera persona. Pese a que pueden
incluirse algunas apreciaciones subjetivas, la base de la biografia son los datos exactos y
precisos, como fechas, nombres y lugares.

Las biografias para nuestro curso fueron extraidas de diferentes fuentes: el
paratexto que acompana una muestra sobre una artista, Wikipedia, paginas dedicadas
a una personalidad particular, una pagina web sobre mujeres destacadas de Hamburgo,

entre otras,y adaptadas a los fines pedagdgicos del curso.

QR 3: Ejemplo de la presentacidn de biografias como historias de Instagram, del tramo

4,

Conclusiones

A modo de conclusion, podemos decir que la lectura comprensiva de los textos
propuestos funciond en forma satisfactoria, tal como lo expresaron Ixs alumnxs en sus
evaluaciones. Sin embargo, para que esto fuera posible, fue necesario dedicarle un
tiempo considerable a la busqueda y seleccién de textos y también a su adaptacion o
simplificacidn con fines pedagdgicos. A continuacidn, mencionaremos brevemente las
adaptaciones realizadas para los diferentes géneros textuales.

Noticias: acorde a los objetivos del tramo 2, que consisten en una primera
aproximacion a la intercomprensién, solamente usamos los titulares y los encabezados

(o bajadas) de las noticias, por lo que no fue necesario realizar ninguna adaptacion;
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simplemente se seleccionaron los titulares adecuados siguiendo los criterios de
actualidad y pertinencia tematica. No obstante, consideramos que si quisiéramos hacer
uso de la noticia completa, si seria necesario realizar algun tipo de adaptacién.

Folletos de paises: en este caso tenemos que diferenciar entre los textos en
aleman y neerlandés. En los textos en aleman no hubo necesidad de adaptacién y lo
unico que hicimos fue un cambio de publico meta y de formato, ya que tomamos textos
informativos para publico infantil (de una enciclopedia online sobre paises y estados) y
los convertimos en un texto informativo para publico adulto en forma de folleto
turistico. Para los textos en neerlandés, en cambio, fue necesario adaptar la informacién
gue extrajimos de la enciclopedia Wikipedia, tomando como guia los textos en aleman
gue encontramos en la enciclopedia infantil.

Biografias: por lo ya expuesto respecto de la estructura de este género y la
informacién que quien lee espera encontrar en él, en principio, se puede elegir la
biografia de cualquier persona, pero si esta no es muy famosa, no sera tan facil la
activacion de los conocimientos previos y no se podrd garantizar una lectura exitosa.
Este género, aunque es muy adecuado para la intercomprension, requiere de mucha
adaptacion, especialmente en cuanto a tiempos verbales, voz activa y pasiva y
estructura de la oracién, sobre todo en el caso de nuestrxs alumnxs meta, que no poseen
conocimientos previos de las lenguas.

La mayoria de los criterios que hemos presentado, exceptuando los que se
refieren especificamente a la intercomprension, son aplicables a diferentes objetivos
pedagdgicos en el marco de la ensefianza de lenguas extranjeras. Se trata de criterios
guia que, segun nuestra experiencia, facilitan enormemente la tarea de seleccion de
material, porque permiten ir filtrando en diferentes niveles (de lo macro a lo micro, de
lo estructural a lo tematico) el enorme caudal de material que esta disponible hoy en
dia a través de Internet. Por otro lado, creemos que estos criterios también pueden ser
utiles si se los piensa como categorias de andlisis de materiales (manuales, cursos, etc.)

ya elaborados, en el marco de investigaciones en didactica de lenguas extranjeras.
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Resumen

Partiendo del proyecto de investigacidon “La nueva normalidad en la clase de
inglés: Tensiones y desafios”, analizamos el potencial de las narrativas transmedia (NT)
para enriquecer la ensefianza del inglés como lengua extranjera (ILE) en el nivel medio,
en el contexto de la transformacién digital acelerada por la pandemia de COVID-19.
Sostenemos que las NT, al desplegarse a través de multiples plataformas y medios,
ofrecen oportunidades Unicas para involucrar a los estudiantes en experiencias de
aprendizaje significativas y colaborativas. Al incorporar enfoques transmedia, los
docentes pueden crear entornos de aprendizaje inmersivos que atiendan a diversos
estilos de aprendizaje y promuevan habilidades esenciales como resolucion de
problemas, creatividad y pensamiento critico. Mediante un abordaje reflexivo vy
dialdgico, sintetizamos aportes tedricos y marcos conceptuales existentes, con el fin de
brindar una visidn integral del estado actual de las narrativas transmedia en el campo
educativo junto a consideraciones y estrategias para integrarlas en entornos de

aprendizaje, particularmente en la ensefianza de ILE en la era digital.

Palabras clave: narrativas transmedia, educacion, ILE, literatura
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Abstract

Based on the research project “La nueva normalidad en la clase de inglés: tensiones y
desafios” (The new normal in the English classroom: tensions and challenges), we
analyze the potential of transmedia narratives (TN) to enrich the teaching of English as
a Foreign Language (EFL) at the secondary level, in the context of the accelerated digital
transformation driven by the COVID-19 pandemic. We argue that TN, unfolding across
multiple platforms and media, offer unique opportunities to engage students in
meaningful and collaborative learning experiences. By incorporating transmedia
approaches, teachers can create immersive learning environments that cater to diverse
learning styles and promote the development of essential skills such as problem-solving,
creativity, and critical thinking. Through a reflective and dialogic approach, we
synthesize existing theoretical contributions and conceptual frameworks to provide a
comprehensive overview of the current state of transmedia narratives in the
educational field, along with considerations and strategies for integrating them into

learning environments, particularly in the teaching of EFL in the digital age.

Keywords: transmedia narratives, education, ILE, literature
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“Hoy mas que nunca intervenir en escenarios laborales, académicos, del ocio o comerciales
implica necesariamente llevar adelante intercambios mediados por tecnologia. En el

caso especifico del campo educativo, comprender la naturaleza del entorno digital

supone desarrollar habilidades expresivas y didacticas para aprovechar el potencial

formativo de los medios interactivos.” (Ferrarelli, 2023)

Introduccion

La pandemia de COVID-19 ha dejado una huella indeleble en el panorama
educativo, impulsando una transformacién digital sin precedentes y redefiniendo las
practicas docentes tradicionales. En este contexto de nueva normalidad, surge la
necesidad de repensar y recrear la ensefianza del inglés como lengua extranjera (ILE),
aprovechando las oportunidades que ofrecen las tecnologias emergentes para crear
experiencias de aprendizaje innovadoras y significativas.

El presente articulo surge en base a hallazgos preliminares provenientes del
proyecto de investigacion “La nueva normalidad en la clase de inglés: Tensiones y
desafios” (Res. 1501/23-R-UNSJ), actualmente desarrollandose en la Facultad de
Filosofia, Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de San Juan. Su propdsito es
analizar el panorama postpandemia de ensefianza de ILE en el nivel medio, con un
interés particular en la mediacion pedagdgica de las tecnologias de la informacion vy la
comunicacion (en adelante, TIC).

Partimos de la reflexidn de la docente e investigadora Mariana Ferrarelli (2021)
sobre la nueva normalidad en esta era de la cultura digital:

Mientras algunos esperan volver a la normalidad pre-covid, hay indicios que

sefalan que la conversidn es irreversible: en particular en el aula se diluye para

siempre la centralidad del libro como dispositivo de saber estatico, indiscutible

y cerrado sobre si mismo; se corren del centro las figuras de autoridad

monoliticas y las relaciones jerarquicas a partir de las cuales basan su autoridad

las y los maestros; llega a su fin el predominio de las producciones individuales,

monomediales y logocéntricas. (p. 95)

Podemos reconocer que la era digital ha revolucionado la forma en que nos
comunicamos, interactuamos y, en consecuencia, como aprendemos. La expansion de
las TIC ha traido aparejados numerosos desafios para la dinamica educativa, entre los

gue se incluyen la rapida evolucién del panorama mediatico, la ruptura con los métodos
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de ensefianza tradicionales y el vertiginoso desarrollo tecnolégico (Rodrigues y Bidarra,
2014).

La crisis de COVID-19 exacerbd estos cambios, impulsando temporalmente la
educacién formal hacia el aprendizaje a distancia mediado por tecnologia (Harris y
Jones, 2020). Esta situacidn desencadend una transformacion digital acelerada en todos
los niveles educativos (Garcia-Pefialvo y Corell, 2020). Sin embargo, también abrid la
puerta a la creacion de experiencias de aprendizaje innovadoras que den respuesta a las
necesidades de los estudiantes del siglo XXI.

En cuanto a la literatura, su papel en el aula de ILE ha sufrido cambios
considerables con la irrupcion de formatos digitales como libros electrénicos, archivos
digitales y videojuegos. La instapoesia (estilo de poesia breve y visualmente accesible
difundida especialmente por la red social Instagram) de autores como Rupi Kaur o Brian
Bilston es solo un ejemplo de la convergencia entre literatura y entornos virtuales. Esta
transformacién plantea interrogantes sobre cémo abordar la literatura hoy en nuestras
clases. Frente a este escenario, es esperable que la integracién de narrativas
digitalizadas y la combinacién de formatos tradicionales y digitales continten
modificando significativamente la forma en que se configura, distribuye, consume y
enseia la literatura en las préoximas décadas (Hammond, 2016).

Los investigadores educativos Gilardi y Reid (2011) destacan que “los estudiantes
gue no son muy activos en clase tienden a ser activos en el ciberespacio, lo que lleva a
la necesidad de integrar este medio en el aula” (p. 81). Esta observacion subraya la
importancia de incorporar entornos digitales y estrategias que aprovechen los nuevos
medios para un aprendizaje significativo. Por lo tanto, nuestra propuesta surge de la
creciente necesidad de acercar tanto a profesores como a estudiantes a entornos
digitales e incorporar estrategias que les permitan aprovechar el trabajo con los nuevos
medios en el aula. En este sentido, junto a la plétora de herramientas y recursos digitales
disponibles para los educadores, la ultima década ha sido testigo de la aparicién de un
enfoque comunicativo revolucionario para contar historias: las narrativas transmedia.

Nuestras reflexiones tienen como objetivo contribuir al desarrollo y la aplicacidon
de narrativas transmedia en entornos de ensefianza-aprendizaje de ILE. Nos
proponemos compartir como el establecimiento de un entorno de aprendizaje
transmedia puede inspirar a educadores a explorar el potencial transformador de las
narrativas transmedia, y, de ese modo, contribuir a experiencias de aprendizaje

enriquecedoras y significativas para estudiantes de ILE en la era digital.
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Marco tedrico-metodoldgico

Para elaborar este articulo, optamos por un enfoque reflexivo y en constante
didlogo entre diferentes autores y textos relevantes para describir el panorama actual
en materia de narrativas transmedia y, en particular, de la ensefanza de ILE.

A través de larecuperacion de conceptos y reflexiones de referentes en el ambito
de transmedia y educacion, nos propusimos sistematizar el conocimiento existente
sobre la tematica, incorporando y organizando lo que se ha dicho y trabajado
previamente, con el objetivo de facilitar su comprensién y aplicacidén a quienes deseen

profundizar en este campo.

¢A qué llamamos “Narrativas Transmedia”?

El concepto de Narrativas Transmedia (en adelante, NT) irrumpe en el panorama
académico de la mano del investigador Henry Jenkins, quien en un articulo de 2003
publicado en la revista MIT Technology Review, profetiza el auge de la convergencia de
medios. Este fendmeno es impulsado por el aumento de la proliferacién, el consumo y
la produccion de medios, donde las plataformas se interconectan, dando lugar a un flujo
de contenido casi inevitable entre ellas.

Enmarcado por este contexto de hiperconectividad, Jenkins (2007) acufia el
término transmedia para describir “un proceso en que los elementos integrales de una
ficcion se dispersan sistematicamente a través de multiples canales de distribucion con
el propdsito de crear una experiencia de entretenimiento unificada y coordinada” (parr.
2).

En su libro Cultura de la convergencia: donde colisionan los nuevos y los viejos
medios (2006), Jenkins profundiza en el concepto, describiendo una historia transmedia
como aquella que se desarrolla a través de multiples plataformas, donde cada una
aporta un elemento narrativo Unico que enriquece el universo narrativo general. En su
vision ideal, una narrativa transmedia aprovecha las fortalezas de cada medio: una
historia central podria presentarse en una pelicula, ampliarse a través de la television,
novelas y cémics, y el universo narrativo explorarse y experimentarse en mayor
profundidad a través de videojuegos. De esta manera, una comprensién completa de la
narrativa requeriria navegar por estas diversas plataformas y experiencias mediaticas.

Si bien Jenkins sienta las bases del concepto, Carlos Scolari, investigador
argentino especializado en medios digitales, interfaces y comunicacién transmedia, es

otro gran contribuyente al campo. En el libro Narrativas transmedia: Cuando todos los
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medios cuentan (2013), Scolari define las NT como “un tipo de relato donde la historia
se despliega a través de multiples medios y plataformas de comunicacién, y en el cual
una parte de los consumidores asume un rol activo en ese proceso de expansion” (p.
46).

Para Scolari (2013), los aspectos clave de las NT son la expansion de la historia a
través de plataformas y la colaboracion activa de los usuarios. En la misma linea, Jenkins
(2006) enfatiza la nocidn de cultura participativa al describir a los consumidores como
“cazadores y recolectores” (p. 31), que cumplen un rol protagdnico al nutrir, expandiry,
en ocasiones, influenciar al universo original o relato oficial (canon) con sus
producciones (fandom). Por ende, si bien es sencillo identificar el punto de partida de
una narrativa transmedia, resulta imposible determinar con exactitud cudndo ésta
concluye, ya que siempre puede ser objeto de nuevas transformaciones,
reinterpretaciones y expansiones por parte de los usuarios.

La franquicia Matrix sirve como un ejemplo prototipico de NT. Fragmentos clave
de informacion se revelan a lo largo de tres peliculas de accién en vivo, cortometrajes
animados, historias de comics y videojuegos (Jenkins, 2007). Las hermanas Wachowski
emplean tecnologias de nuevos medios para crear y comercializar su universo Matrix:
los comics web y el animé mantienen a los fanaticos interesados entre peliculas, se
lanzan videos de vistas previas en linea de la coleccion de cortometrajes The Animatrix
(Chung et. al, 2013) antes de la comercializacién del DVD, y un juego de computadora
on-line permite a los jugadores explorar en mas detalle la mitologia tras el estreno de la
pelicula final (Jenkins, 2006).

Como observa Jenkins (2006), “cada paso en el camino se baso en lo anterior y
al mismo tiempo ofreciéd nuevos puntos de entrada” (p. 95). Las hermanas cineastas
Wachowski comprendieron la capacidad de su audiencia de navegar entre medios para
acceder a la prolifica cosmologia, que abarca géneros como el cyberpunk, el cine negro
y la accion samurdi. Una historia transmedia no solo trasciende un solo género narrativo,
sino que tampoco hay “una fuente Unica o texto original al que uno pueda recurrir para
obtener toda la informacion necesaria para comprender el universo Matrix” (Jenkins,

2007, parr. 2).
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Desde la ficcion a la educacion

En este contexto de convergencia de medios y panoramas de aprendizaje
fluctuantes, no sorprende que el adjetivo transmedia también se combine con los
sustantivos aprendizaje y educacion. El propio Jenkins ha realizado importantes
contribuciones a la comprensién de cdmo los jovenes interactdan con los medios y como
estas practicas pueden aprovecharse con fines educativos (Jenkins et al., 2009).

En un posteo de su blog Pop Junctions, el académico del MIT destaca la potencial
sinergia entre las NT y las practicas educativas, sefialando la importancia de modelar el
uso eficaz de diversas plataformas de comunicacion en el aula. Seguln su perspectiva,
esto respalda la teoria de las inteligencias multiples de Howard Gardner (1983), que
sugiere que los estudiantes aprenden mejor mediante distintos modos de
comunicacion. Por ello, sostiene que una ensefianza mas efectiva requiere combinar
multiples formas de expresidn, como recursos visuales y actividades, para reforzar lo
gue se transmite oralmente o por escrito. Tal integracién obligaria a los educadores a
reflexionar sobre cdémo diversas plataformas pueden fortalecer el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Jenkins, 2010).

Basandose en esta idea, la especialista en medios Laura Fleming (2013) propone
el concepto de aprendizaje transmedia, definido como:

La aplicaciéon de técnicas de narrativa combinadas con el uso de multiples

plataformas para crear un paisaje de aprendizaje inmersivo que permite

multiples puntos de entrada y salida para el aprendizaje y la ensefianza. Es el
concepto unificador del entorno de aprendizaje lo que es importante, ya que
puede convertirse en un paisaje para el aprendizaje que tenga pocos o ningln
limite. Con fundamentos filoséficos en las teorias constructivista y conectivista,
una pedagogia transmedia utiliza la tecnologia de manera integrada que permite
qgue los estudiantes y el contenido fluyan sin problemas a través de las

plataformas de comunicacion. (p. 371)

Desde una perspectiva socio-constructivista (Vygotsky, 1978), esta definicidn se
alinea con algunas de las posibilidades que ofrecen las NT para el aula de ILE, a saber,
posicionar al estudiante en el centro del proceso educativo y, a la vez, promover la
integracion de elementos de la vida cotidiana que hacen que el aprendizaje sea mas
significativo y relevante al fomentar conexiones entre el conocimiento previo y las

nuevas experiencias de aprendizaje (Rodrigues y Bidarra, 2014).
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Hallazgos preliminares

Consideraciones para los orquestadores

La convergencia tecnoldgica y la apariciéon de multiplataformas ha transformado
el mapa educativo; por esta razén, estamos ante el desafio de pensar nuevas ldgicas de
trabajo y saber. Esto implica, naturalmente, reconfiguraciones a nivel de roles y
dinamicas de interaccién entre docentes, estudiantes e instituciones, jerarquias de
saberes que circulan en el dmbito educativo, intersecciones entre comunicacién,
tecnologia y educacién, entre otros.

Como mencionamos anteriormente, el nuevo panorama informativo exige
reevaluar el rol del destinatario. Tradicionalmente conceptualizados como meros
consumidores, los estudiantes abandonan su estado pasivo para convertirse en
participantes activos, o prosumidores (productores + consumidores) en palabras de
Jenkins (2006). Se vuelven protagonistas involucrados creativamente en la construccion
y moldeado de su propio aprendizaje. Al situar al estudiante en el corazén del circuito
comunicativo, se espera que opere dentro del entorno de aprendizaje con la misma
l6égica que utiliza a diario con la tecnologia, como cazador o recolector (Scolari, 2013).
Ademas, como este enfoque se propone la construccidn colectiva, heterogénea y
descentralizada del aprendizaje, la premisa de participacion activa en la construccién del
conocimiento se torna crucial para cualquier propuesta educativa que incorpore NT.

Por su parte, dentro de una propuesta transmedia, el docente adquiere nuevas
representaciones, como facilitador-mediador y monitor de avances. En términos de
Scolari (2014), su rol evoluciona hacia el de un orquestador de diversas tecnologias,
entornos y contextos de aprendizaje. Suscribiendo a una reconfiguracién en la
constitucion del saber, en un pasaje del verticalismo hacia el horizontalismo de un saber
descentralizado, el docente permite a los estudiantes participar de manera mas
comprometida al cuestionar, intervenir, reflexionar, debatir ideas, establecer
conexiones e interactuar con sus pares a medida que éstos avanzan hacia una mayor
autonomia e independencia.

En La textualidad des-bordada: transmedia y educacion en la cultura digital
(2015), la docente y Lic. en Ciencias de la Comunicacién Mariana Ferrarelli propone
pensar el enfoque transmedia como “un modo de trabajo, una cosmovision didactica

III

que se contrapone al modelo de ensefianza transmisivo tradicional” (p. 13). A su vez,

pensarlo “como mirada, como forma de acercarse a los temas curriculares, implica

65



buscar caminos para lograr que dichas practicas ingresen a la escuela y permitan acceder
a aprendizajes mas significativos, conmovedores y profundos” (p. 10). Es asi que
sostenemos que el abordar las NT desde una perspectiva educativa requiere planificar
estrategias didacticas que establezcan objetivos de aprendizaje claros, y en funcion de
eso, determinar cudles son los medios y las plataformas que mejor se ajustan a esos
objetivos. En este sentido, es valioso considerar una NT en si misma como una estrategia
de ensefianza y aprendizaje.

A continuacion, ofrecemos algunas sugerencias, en base a ciertos pasos clave
propuestos por los académicos Roccanti y Garland (2015), para implementar una
estrategia de aprendizaje transmedia en el aula de ILE. Asimismo, reflexionamos sobre
posibles aportes de las NT tanto dentro como fuera del aula y traemos a la discusion
ciertos comentarios tomados de los avances del proyecto de investigacion “La nueva

normalidad en la clase de inglés: Tensiones y desafios” (Res. 1501/23-R-UNSJ).

Sugerencias de implementacion de NT en el aula de ILE

Adoptar un enfoque de ABP

Frente a la desmotivacion estudiantil expresada por varios docentes
entrevistados para el proyecto de investigacion (DE1, DE4, DE5, DEP8 y DE11), se
propone que las NT se implementen a través del Aprendizaje basado en proyectos (ABP),
una estrategia inherente a la naturaleza participativa de cualquier experiencia narrativa
transmedia. Esta modalidad promueve la autonomia, el trabajo en equipo y el
pensamiento critico, los cuales son aspectos clave para mejorar la motivacion intrinseca
y reducir el aburrimiento o la apatia hacia el aprendizaje. Aqui, el problema o proyecto
a completar se convierte en un elemento central de la trama de la narrativa transmedia,
mientras que los estudiantes se ubican en el centro de la accidn, trabajando hacia un
objetivo comun. Ferrarelli (2015) suma la idea de un modelo del hacer-aprendiendo que
prioriza la actividad desarrollada por los alumnos en su vida cotidiana y apunta a
capitalizar dicho hacer para dar impulso a la construccidn de saber que ocurre dentro
de la escuela. Esta participacion activa no solo refleja la forma en que los estudiantes se
involucran con las historias transmedia en diferentes plataformas analdgicas y/o
digitales, sino que también fomenta sus habilidades de comunicacién y trabajo en
equipo, creando un ambiente de trabajo mas interactivo y dindmico donde se celebra la

“construccidén colectiva, heterogénea y descentralizada” (Ferrarelli, 2015, p. 14).
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Flexibilizar estructuras, tiempos y espacios

Siguiendo el planteo de Ferrarelli (2015) de “una ética en la que predomina la
simetria entre los colaboradores” (p. 14), la cual se traduce en caracteristicas como la
descentralizacion y el trabajo colaborativo, es recomendable flexibilizar algunos de los
aspectos mads rigidos de las instituciones educativas tradicionales, tales como
estructuras, tiempos y espacios. Por flexibilizar estructuras, se entiende que los
docentes puedan complejizar el conocimiento desde un abordaje interdisciplinar, por
ejemplo, compartiendo actividades sobre una tematica o problematica que se lleven a
cabo en una asignatura diferente a la propia. Por su parte, flexibilizar tiempos y espacios
implica que los alumnos puedan continuar la experiencia fuera no solo del horario
escolar reglamentado sino también del espacio institucional. Dentro de esta flexibilidad,
Ferrarelli (2022) también incluye los disefios de producciones, en tanto se explicite en la
consigna la posibilidad del estudiante de elegir segun su preferencia entre diferentes
opciones de recorridos, por ejemplo, un escrito, un audio, un producto audiovisual,
entre otros. En relacidon a esta sugerencia, durante la etapa de entrevistas del proyecto,
un docente menciona el requerimiento ministerial de trabajar conjuntamente con las
distintas areas y menciona que “...se tratd de que los chicos elaboren algo al finalizar
cada cuatrimestre. Dio un resultado bastante bueno porque fue muy novedoso lo que
planteamos a nivel de departamento por afio y se pudo hacer con eso una muestra
didactica” (DE4). Evidenciamos en este aporte que la practica docente ya cuenta con
cierto grado de flexibilidad, la cual sirve de cimiento propicio para el desarrollo de

propuestas transmedia.

Identificar oportunidades para la integracion transmedia

Partimos de la reflexién de un docente entrevistado sobre cémo reacciona el
alumnado a nuevos formatos de trabajo en clase: “Les gusta muchisimo, les llama mucho
la atencion. Y si sumas esos videos que tienen imdagenes, de personas que explican, o
gue tienen una pelicula, porque hay muchos videos que hacen esta transferencia de
didlogos de una pelicula, y eso les gusta mucho mas. Cuando traes algo novedoso a la
clase siempre va a tener un impacto positivo” (DE4). Es en pos de este valor agregado
que los educadores deben buscar activamente oportunidades para explorar las diversas
competencias adquiridas por los alumnos en contextos informales e integrarlas con los
canales y contenido transmedia que puedan subordinarse a la construccidn colaborativa

de los conocimientos curriculares que se persigan. Esto podria implicar el uso de
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diferentes partes de una historia transmedia para conectar la narrativa y mejorar la
experiencia de aprendizaje. Por ejemplo, un texto literario podria ser la narrativa
central, mientras que se podrian explorar detalles o perspectivas adicionales a través de

peliculas, comics o sitios web interactivos.
Elegir a la literatura como punto de origen

Toda narrativa transmedia necesita un punto de origen a partir del cual
expandirse. Si bien el punto de partida/semilla puede ser cualquier tipo de narracion
(una pelicula, un videojuego, una serie de television, etc.), los textos literarios pueden
considerarse una puerta de entrada privilegiada a una experiencia transmedia (Pratten,
2011). Las obras literarias, tal como los cédmics llevados al aula por uno de nuestros
docentes entrevistados (DE1), pueden dar pie a una imaginacién colectiva mas nutrida
entre lectores que una produccion audiovisual. En base a la obra literaria, se establece
un proceso recurrente de intertextualidad donde nuevas extensiones se citan unas a
otras para sostener su pertenencia a ese universo narrativo, a modo de mantener la
coherenciay evitar la dispersion (Jenkins, 2003). De esta manera, es posible profundizar
cada pieza de informacidon en la historia, reinterpretar y ampliar las acciones, y
enriquecer el conocimiento de la narrativa en su conjunto a través de las multiples

contribuciones de usuarios.

Establecer un punto de acceso centralizado

Para facilitar la experiencia del usuario y el consumo de contenido, es crucial
proporcionar un punto de conexidn claro y simple. Este podria ser un sitio web dedicado
o un foro en linea. Al tener un nodo central, los estudiantes pueden acceder y sintetizar
informacién de varios canales transmedia sin navegar por multiples espacios. Si bien la
no linealidad es una caracteristica distintiva de las NT, esta sugerencia tiene como

objetivo facilitar la gestidn aulica, especialmente en el trabajo con niveles inferiores.
Fomentar el trabajo colaborativo

Como un docente comenta: “el acompafiamiento es mayor porque ahora todo
el mundo tiene celular y tienen internet. Entonces hay muchas mas actividades que
podemos hacer en forma conjunta” (DE3). A su vez, otro entrevistado hace referencia a
la importancia del trabajo colaborativo en relacidn a la autoestima de los alumnos: “hay

algo de la cuestién emocional que es muy fuerte que es la baja autoestima. Entonces
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ellos siempre sienten que no lo pueden hacer o que no lo saben hacer, entonces el
trabajo en equipo me sirve mucho” (DE8). Es atendiendo a estas realidades que se invita
a los docentes a fomentar la interaccién y el debate entre estudiantes a medida que
sintetizan y conectan elementos de la narrativa transmedia. Esto podria involucrar foros
en linea, actividades grupales o debates en clase. El foco debe estar en incitar la reflexion
y el analisis de como las NT, incluso aquellas que no son explicitamente educativas, se

conectan y dan vida a la historia.
Promover la respuesta, la recreacion y el remix

El aprendizaje transmedia debe empoderar a los estudiantes para ir mas alla del
consumo pasivo. La preocupacién de los docentes por la “pasividad de los estudiantes”
(DE3) y, consecuentemente, el planteo de querer “agregar unidades mas de produccién
de ellos... que ellos pudieran expresarse mdas” (DE11); “que puedan presentar temas y
describir situaciones de manera mads oral y creativa” (DE1), puede verse como un
disparador para que los educadores alienten a los estudiantes a contribuir a la narrativa
transmedia, recrear elementos o incluso remixear el contenido. Esto podria implicar
crear una pieza de ficcion de fans, disefiar una trama/guion grafico para un videojuego
inspirado en la historia o crear una lista de reproduccion que refleje los temas de la
narrativa. Tales actividades permiten a los estudiantes convertirse en participantes

activos en el universo transmedia y demostrar su aprendizaje de formas creativas.
Priorizar los objetivos de aprendizaje sobre el recurso tecnoldgico

Ferrarelli (2021) advierte que “transmedia en el aula implica recuperar la
dimension social, no instrumental, tanto del aprendizaje como de la tecnologia digital”
(p. 98), por lo cual, en entornos educativos enriquecidos con tecnologias, la simple
inclusién de plataformas digitales interactivas no garantiza la verdadera participacion de
los estudiantes. Si bien la tecnologia juega un papel crucial en el aprendizaje transmedia,
coincidimos con la reflexidon de que “si tomamos las nuevas tecnologias y las volvemos
a usar de la misma manera, no va a haber un cambio... tiene que ver mds con cémo uno
plantea el uso de ciertas herramientas, y que tengan siempre un uso en la vida diaria”
(DE2). En consecuencia, consideramos importante centrarse en la narrativa y los
objetivos de aprendizaje, no solo en la tecnologia en si. Los docentes deben comenzar
por elegir plataformas de comunicacién que sean familiares tanto para ellos como para

sus estudiantes y trabajar hacia una alfabetizacion digital mas amplia. Al mantener el
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foco en los objetivos de aprendizaje, los alumnos pueden concentrarse en las tareas

asignadas, el analisis critico y la resolucién de problemas dentro del contexto narrativo.
(Potenciales) aportes de las NT al aula de ILE

Implementacion de tecnologia flexible y adaptable

Una de las principales fortalezas de las NT radica en su flexibilidad vy
adaptabilidad tecnoldgica. A diferencia de las narrativas tradicionales confinadas a
formatos de medios especificos, las NT no estan limitadas por tecnologias o medios
predeterminados (Fleming, 2013). Por ejemplo, pueden aplicarse en contextos como el
siguiente: “por ahi no tenemos los recursos necesarios, no tenemos internet, no
tenemos una pantalla, no tenemos un televisor, entonces usamos los celulares propios
de los alumnos, o llevo mi computadora. Y a los alumnos les fascina, obviamente” (DE3).
En un abordaje de este tipo, los recursos utilizados, su orden y la secuencia en que
aparecen los diferentes medios pueden adaptarse al contexto especifico. Esta
flexibilidad permite que una narrativa se transmedie utilizando las herramientas y
plataformas que estén disponibles, lo que convierte a las NT en un enfoque viable en

practicamente cualquier entorno (Gutu, 2019).
Expansion de las paredes del aula

En estrecha relacidon con la sugerencia de flexibilizar estructuras, tiempos y
espacios (Ferrareli, 2022), las NT tienen la potencialidad de posibilitar el aprendizaje
ubicuo (Burbules, 2014), aquel que se da en cualquier momento y lugar, e incluso sin
percatarse de estar aprendiendo. Recuperamos de una de las entrevistas una respuesta
frente a las barreras tecnolégicas generacionales e institucionales: “las practicas de
ensefianza pueden estar atravesadas por estas herramientas tecnoldgicas, mas alla del
horario escolar y del ambito escolar” (DE2). En concordancia, sostenemos que los
medios digitales abren las puertas a un nuevo paradigma educativo donde se combina
el aprendizaje formal con el informal, el fisico con el virtual, integrando diversas formas
de saber que se centran en la creatividad, la innovacidn y el trabajo colaborativo. La vida
cotidiana se transforma en un espacio para nuevas practicas y, al mismo tiempo, los
estudiantes se convierten en el centro de la experiencia, no solo consumiendo una
narrativa sino participando e interactuando activamente dentro de ella.

Ademas, la entrega de contenido a través de diversas plataformas digitales

brinda a los estudiantes una mayor libertad y los anima a acceder a las actividades de
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aprendizaje en sus propios tiempos. Esto se suma a las limitaciones temporales que
suelen enfrentar los docentes en cuanto a sus planificaciones: “todo el tiempo estas
reajustando porque cuando no tenés feriado, tenés un feriado puente, tenés una
semana educativa, tenés la semana de la primavera. Entonces siempre tenés que
reajustar todo el tiempo” (DE4). La expansion le da mayor campo de accién a ambos y
les permite contribuir en mayor manera de lo que podrian en un entorno de aula
tradicional, expandiendo la experiencia transmedia mas alla de las paredes de la escuela
y fomentando la exploraciéon y el aprendizaje continuo fuera de los limites

institucionales (Ellis et al., 2018).

Desarrollo del alfabetismo multimodal y transmedia

Trabajar con literatura a través de NT puede facilitar una comprensién mas
profunda de los textos multimodales. Al incorporar diferentes recursos de creacién de
significado, los educadores pueden apoyar a los estudiantes en el desarrollo de su
alfabetismo multimodal (Kress y van Leewen, 2001): las habilidades necesarias para
navegar textos no lineales con codificaciones visuales o hibridas que utilizan mas de un
sistema semiético (visual, verbal, auditivo, etc.).

Asimismo, las NT fomentan el desarrollo del alfabetismo transmedia de los
estudiantes, que segun Scolari (2018), podrian entenderse como “una serie de
habilidades, practicas, prioridades, sensibilidades, estrategias de aprendizaje y formas
de compartir que se desarrollan y se aplican en el contexto de las nuevas culturas
participativas” (p. 17). En palabras de un docente, son los mismos estudiantes los que
“piden por favor que usemos vias digitales ya que tienen muchos beneficios, que son
mas rapidas, son mas directas. Eso es algo positivo” (DE2). El experimentar para resolver
problemas, interpretar y apropiarse de contenidos, navegar a través de diversos
lenguajes y contenidos, establecer vinculos y formar grupos de trabajo, son algunas de
las competencias a desarrollar. Este tipo de prdcticas les permite interpretar y generar
sus propias historias a través de las herramientas digitales que emplean en su
interaccion diaria con los medios, las multiplataformas y las redes sociales (Scolari,

2018).
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Atencion a diversos estilos de aprendizaje, habilidades y preferencias

Un entrevistado comenta: “Creo que seguir intentando con formas tradicionales
resulta tedioso para ellos y en un punto piden siempre alguna actividad... es como que
quieren hacer algo variado. O sea, piden por favor que incluyamos ciertas cosas. Hay
mucha propuesta de parte de ellos” (DE2). En respuesta a estas situaciones, las NT
brindan un enfoque de ensefianza inclusivo y accesible al incorporar diversos medios y
formatos. Por ejemplo, algunos alumnos pueden preferir materiales textuales, mientras
que otros pueden interesarse mds por la creacion de contenido multimedia o la
interaccion dentro de comunidades en linea. Tal variedad permite a los estudiantes
expresarse y participar en la experiencia de aprendizaje de acuerdo con sus fortalezas e
intereses individuales. Estas narrativas pueden abarcar multiples preferencias,
fomentando la autoexpresidon y la creatividad. Los alumnos tienen la posibilidad
desarrollar sus habilidades digitales mientras experimentan con varios modos de
expresidon y potencialmente comparten su trabajo con un publico mas amplio. Esto
fomenta un sentido de autonomia y permite a los estudiantes encontrar su voz dentro

del dmbito digital.
Fomento de la participacion y colaboracion

Fernando Irigaray (2015) sostiene que “sin participacién no hay transmedia” (p.
168); es decir, que la participacion es una cuestiéon fundamental e inherente a la
estrategia transmedia. Esta necesariamente se pone en practica cuando los alumnos
colaboran con sus compafieros y el docente, tanto en el aula como en casa, durante el
transcurso de su experiencia de aprendizaje interactivo. Por lo tanto, los estudiantes
pueden retroalimentarse de las respuestas de los demas y llegar a nuevos hallazgos, un
concepto al que Jenkins (2006) se refiere como inteligencia colectiva acufiado por el
investigador en comunicacion Pierre Lévy. En otras palabras, el aprendizaje se convierte
en una experiencia que relne a personas con diversos intereses, pero con un objetivo
compartido: aprender junto a los demas. En consecuencia, se potencian y enriquecen,
entre otras, sus habilidades de colaboraciéon digital, incluido el trabajo en equipo en
linea, la comunicacidn y la negociacién, preparandolos para las demandas del trabajo
colaborativo en la era digital (Amador, 2013).

3.4 NT mads alld del aula: ciudadania digital

Las NT ofrecen una poderosa herramienta para repensar la relacién entre la

escuela y la vida extracurricular, particularmente en relacién al uso intensivo de las

72



plataformas digitales por parte de los estudiantes para interactuar socialmente. Al
incorporarlas al aula, los estudiantes pueden hacer un uso mds ético y critico de la
tecnologia y desarrollar habilidades Utiles de ciudadania digital que se extiendan a
escenarios de su cotidianeidad (Ribble, 2011). Algunos de estos incluyen:

1. Seguridad en linea: Los alumnos aprenden un comportamiento responsable
en entornos digitales al navegar por las diferentes plataformas y contenido
asociados con las NT. Esto implica reconocer y evitar riesgos potenciales como
el ciberacoso, la desinformacion y la exposicién a contenido inapropiado
(Livingstone y Haddon, 2008).

2. Alfabetizacidon informacional: Evaluar la credibilidad de la informacién en
linea y seleccionar fuentes confiables es crucial al interactuar con las NT. Se
debe apuntar a formar un juicio critico en los estudiantes para que sean
capaces de identificar y elegir informacion valida (Kahne y Bowyer, 2017), lo
cual es especialmente relevante en plataformas de redes sociales y sitios web
con contenido potencialmente generado por usuarios.

3. Derechos digitales: Comprender y respetar los derechos de propiedad
intelectual toma relevancia al interactuar con NT que incorporan musica,
videos o imagenes. Esto puede ser un punto de partida para debates vy
reflexiones sobre conceptos clave de ciudadania digital como derechos de
autor y plagio, y la necesidad de recurrir a opciones de copyleft, como
licencias Creative Commons (Stallman, 2002), para cumplir con normas de

contenido en la era de la colaboracion.

Conclusiones

El campo del aprendizaje transmedia aun es incipiente, relativamente nuevo y
estd en crecimiento. Sin embargo, como observa Scolari (2014), “el concepto de
transmedia podra pasar de moda —tal como sucedié con multimedia—, pero las légicas
narrativas transmedia estan aqui para quedarse” (p. 78).

Las experiencias transmedia tienen un gran potencial como estrategias
pedagdgicas debido a su enfoque participativo en el desarrollo de contenidos. Ya no hay
una relacion unidireccional entre quien ensefia y quien aprende. Por el contrario, se
establece un didlogo constante donde todos los participantes aportan y construyen

conocimiento de manera colaborativa. Este ejercicio de intercambio transforma la
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dinamica tradicional del aula y nos permite constituirnos como ciudadanos dentro (y
también fuera) del contexto escolar.

Asi como las narrativas transmedia se caracterizan por su naturaleza abierta y
participativa, esperamos que este aporte forme parte de un didlogo, que pueda ser
retomado, reinterpretado y expandido con nuevas producciones, enfoques y narrativas.
Nuestra intencion es que sirva de punto de partida o visita para futuras exploraciones y
desarrollos en torno a las narrativas transmedia en el dmbito educativo, particularmente

en la ensefianza de ILE.
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Resumen

El presente articulo analiza la aplicaciéon de la evaluacién formativa integrada en la
enseflanza remota, con un enfoque en el desarrollo de habilidades de escritura en inglés
como lengua extranjera. Se propone esta perspectiva como una alternativa a la
evaluacién sumativa tradicional, buscando reducir la ansiedad y fomentar un
aprendizaje mas dinamico y significativo, especialmente en entornos virtuales. A través
del uso de herramientas digitales, como Padlet, se implementaron actividades de
escritura colaborativa en un curso de inglés nivel B1, desarrollado en el Laboratorio de
Lenguas de la Universidad Nacional de San Juan. Se observé que la evaluacién integrada
en las actividades permitié una retroalimentacion continua y un ambiente de
aprendizaje mas relajado y participativo. Aunque el articulo se basa en un registro
cualitativo, sin recoleccién de datos cuantitativos, los resultados sugieren que este
enfoque favorece la autonomia del estudiante y su interaccién con el inglés. Se
proponen futuras investigaciones que incluyan metodologias mixtas para evaluar el

impacto a largo plazo de esta estrategia.

Palabras clave: evaluaciéon formativa; evaluacion formativa integrada; ensefianza

remota; herramientas digitales
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Abstract

This paper examines the implementation of embedded formative assessment in remote
teaching, focusing on the development of writing skills in English as a foreign language.
This approach is proposed as an alternative to traditional summative assessment, aiming
to reduce anxiety and foster a more dynamic and meaningful learning process. Through
the use of digital tools, such as Padlet, collaborative writing activities were carried out
in a B1-level English course at the Language Laboratory of the National University of San
Juan. Observations suggest that embedding assessment within learning activities
enabled continuous feedback and fostered a more relaxed and participatory learning
environment. Although this paper is based on qualitative observations without
guantitative data collection, findings indicate that this approach enhances student
autonomy and engagement with the target language. Further research with mixed

methodologies is recommended to assess the long-term impact of this strategy.

Keywords: formative assessment; embedded formative assessment; remote teaching;

digital tools
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Introduccion

Desde 2020, las clases virtuales se han convertido en parte de una nueva rutina
educativa, que, en su momento, dejé tanto a estudiantes como a profesores agotados,
experimentando no solo fatiga ocular, sino también dolores de cabeza generados como
consecuencia de la frecuente exposicidén a pantallas digitales. El entorno escolar cambié
drasticamente en donde los hogares se transformaron en aulas y las pantallas pasaron
a formar parte de la interaccidn directa entre docentes y estudiantes. Ante este cambio,
surge una pregunta clave: si los contextos de ensefianza han cambiado, étambién
deberian hacerlo las practicas docentes, o los educadores siguen utilizando las mismas

formas de ensenar que caracterizan a la ensefianza previa a la pandemia?

La pandemia no solo afectd el acceso a la ensefanza y sus métodos, sino que
también agravd problemas preexistentes. Uno de ellos es la sobredependencia de la
evaluacién sumativa, basada en examenes finales cuyo objetivo principal es medir el
aprendizaje mediante calificaciones cuantitativas. Hall (2020) destaca que esta
dependencia aumenta el estrés en los estudiantes, un fendmeno confirmado por un
estudio de Lister (en Hall, 2020), donde el 62% de los estudiantes identifico la evaluacién

como la principal fuente de ansiedad durante el aprendizaje remoto.

Se puede decir, entonces, que este contexto exige una reconsideraciéon en
cuanto a la evaluacidn en situaciones de aprendizaje. En lugar de centrarse en la
evaluacién sumativa, se propone la evaluacion formativa integrada como una
alternativa mas flexible y empatica que minimiza la presién de los examenes
tradicionales (Shavelson et al., 2008). El objetivo de este articulo es analizar cémo este
tipo de evaluacién puede aplicarse eficazmente en la ensefianza remota,

particularmente en la evaluacién de habilidades linglisticas de produccidn escrita.

Marco Tedrico

Evaluacion Formativa

La evaluacion formativa es un concepto cuyos origenes se remontan a mas de
cincuenta anos atras. William (2011) seiala que el término fue utilizado por primera vez
por Michael Scriven para describir el papel de la evaluacidon en la mejora continua del

curriculo. Aunque la evaluacion formativa ha sido reconocida como una de las mejores
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formas de mejorar el aprendizaje y la enseifanza (Ketabi, 2014), no se ha implementado
de manera constante ni se le ha dado suficiente importancia dado que la evaluacién

sumativa sigue siendo la predominante (Profesorado Instituto del Rosario, 2014).

La evaluacion sumativa se lleva a cabo al final de un periodo educativo, como
una unidad, semestre o ciclo escolar, con el objetivo de medir y certificar el nivel de
conocimientos, habilidades y competencias adquiridas por los estudiantes. Esta
evaluacidn se basa en los objetivos propuestos y puede incluir tanto datos cualitativos
como cuantitativos. Se puede realizar de manera presencial o en linea, y sus resultados
suelen traducirse en una calificacion que refleja el rendimiento del alumno (Lifeder,
2021). A diferencia de la evaluacién formativa, que se enfoca en monitorear el progreso
del estudiante durante el proceso de aprendizaje y proporcionar retroalimentacion para
mejorar su rendimiento, la evaluacién sumativa se centra en evaluar el rendimiento del
estudiante al final del proceso de aprendizaje (Chacdn Tapia et al., 2023). En palabras

de Bizarro Flores, Paucar Miranda y Chambi-Mescco (2021),

La evaluacién formativa tiene como fin mejorar y motivar la autonomia en el
estudiante, pues ayuda a que se dé cuenta por si mismo de sus logros y
dificultades, que reflexione sobre sus errores. Ademas, le ayuda al docente a
progresar a través de estrategias y practicas evaluativas de preguntas,
repreguntas, tareas auténticas, retroalimentacién de esas tareas y ver cémo va

mejorando su quehacer educativo en el tiempo (p. 873).

Entonces, la evaluacién formativa se basa en la retroalimentacién continta
permitiendo ajustar estrategias pedagodgicas y abordar dificultades en tiempo real
(Bizarro Flores, Paucar Miranda y Chambi-Mescco, 2021). Dado su potencial para
adaptarse a las necesidades del contexto remoto, durante la pandemia de COVID-19, se

observd un interés en ella (Profesorado Instituto del Rosario, 2014).

Hall (2020) presenta una serie de datos sobre experiencias de aprendizaje de un
grupo estudiantes durante la pandemia, resaltando un aspecto en particular: la
evaluacién. Segun el reporte de Hall, en una investigacién realizada por Kate Lister,
profesional de Open University en el campo de la educacién y la salud mental, el 62% de
los estudiantes encuestados mencionaron que la evaluacién era su principal fuente de
estrés. En otras palabras, aunque la cuarentena, el aislamiento y el distanciamiento

social ya generaban estrés, las instancias de evaluacién en si afiadian una carga
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adicional. Aunque puede resultar agobiante, la evaluacidon es una parte central de la
educacion (Shavelson, 2008). El desafio, entonces, radica en encontrar maneras para
gue la evaluacion genere menos ansiedad en los estudiantes. No se trata de inventar la
polvora, sino de encontrar formas de evaluacion mds apropiadas que se ajusten al
contexto actual. A raiz del surgimiento de dicho contexto, surgen preguntas como "éde
gué manera evaluamos a los estudiantes cuando no sabemos lo que estan viviendo al
otro lado de la pantalla?" y "écdmo evitamos causarles mas estrés o que cometan
plagio?" La respuesta a estas potenciales preguntas puede encontrarse en la
implementacién de la evaluacion formativa, en particular en una de sus variantes poco

abordadas y/o discutidas: la evaluacién formativa integrada.

Evaluacion Formativa Integrada

Como se describié anteriormente, la evaluaciéon formativa es un proceso que
implica la recopilacion continua de informacioén sobre el aprendizaje de los estudiantes,
con el fin de identificar dreas de mejora y ajustar las estrategias de ensefianza en tiempo
real. Segun Cruzado Saldafia (2022), este enfoque permite una retroalimentacion
constante, facilitando la adaptacion del proceso educativo a las necesidades especificas
de cada estudiante. Por otro lado, la evaluacidon formativa integrada se refiere a la
incorporacidon de evaluaciones dentro de las actividades de aprendizaje de manera
natural, sin que los estudiantes perciban una separacién entre la evaluacién y el
aprendizaje. Joya Rodriguez (2020) destaca que esta practica reduce la ansiedad
asociada a las evaluaciones tradicionales y promueve una participacién mas activa por
parte de los estudiantes. Ademads, la implementacién de herramientas digitales ha
facilitado la aplicacion de la evaluacion formativa integrada, ofreciendo nuevas
oportunidades para monitorear y apoyar el progreso de los estudiantes en entornos
virtuales. Como sefiala Pantoja Chavez et al. (2024), el uso de tecnologias digitales en la
evaluacién formativa integrada permite una retroalimentacién inmediata vy
personalizada, mejorando la experiencia de aprendizaje en contextos educativos
contempordneos.

Aunque la evaluacién formativa es una solucién adecuada a la problematica
discutida anteriormente, sigue existiendo la preocupacion de que los estudiantes se
estresen. En Argentina, por ejemplo, los estudiantes de secundaria tienen mas de
catorce asignaturas por semestre, donde cada docente asigna tareas y evaluaciones

(Profesorado Instituto del Rosario, 2020). Es al momento de evaluar los contenidos
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cubiertos en cada asignatura cuando la evaluacién formativa integrada podria entrar en
juego, ya que este tipo de evaluacion, como Bjerede (2015) destaca, parece reducir
significativamente el nivel de estrés del estudiante al no hacer evidente o explicita la
instancia de evaluacidn. Este enfoque es particularmente Util en tiempos de pandemia,

donde hay un enfrentamiento a multiples desafios psicolégicos y académicos.

Implicancias pedagogicas

Como menciona Pantoja Chavez et al. (2024), el uso de tecnologias digitales
como herramientas de evaluacion formativa integrada ofrece multiples beneficios en el
contexto de la ensefanza remota. Herramientas como Padlet, Mentimeter, Canva y
Piktochart permiten a los docentes disefiar actividades interactivas y creativas que
involucran a los estudiantes en su aprendizaje, al mismo tiempo que permiten una

evaluacién integrada y continua.

En el caso de la ensefianza de habilidades lingliisticas, se cree que estas
herramientas permiten evaluar aspectos como la escritura y la comprensién lectora de
forma dindmica. Por ejemplo, en Padlet los estudiantes pueden colaborar en tareas de
escritura y recibir retroalimentacién inmediata de sus comparieros y del docente, sin la

presiéon de una evaluacién formal (Figura 1).

Hashtags

#FirstDateFail #CinemaFail #Airoportincident #MyHighSchoolWasWeir : #WorstLieIeverTold

Once I was on a first date. My
date made me laugh so hard
that a snot came out of my
nose.

#Hashtags

When I was 7 years old I told
my mom that the rash was not
from touching the cat but that
the cat touched me
#WorstLielEverTold

Qo

#AirportFail

I once went to the movies with
my boyfriend to see the last
movie of the night. We fall
asleep in the movie theater
watching "once upon a time in
Hollywood". |

Luckily they gave us the tickets
and we went in for free!

Qo Do

#Hashtags

When I participated in the high

vidabebida.com

When we arrived at Mexico DC
airoport, the employee asked
us about the “yerba mate”, and
we spent a long time to
explaining that it was for
drinking

# SKYFAIL

d

One time a classmate asked to
a teacher if Santiago
Maldonado was Mapuche or
militant and she answered that
he was a vegetarian boy.
#MyHighSchoolWasWeird

#CinemaFail

I never go to the cinema but I
went last month on a Thursdav

Figura 1. Actividad de escritura realizada en Padlet.

One time i set to fire the wall of
my bedroom, when the fire
goes down i covered the big
black stain with a poster, when
my sister asked to me what
happened and why that poster
was twisted i said "nothing"

01

#MyHighSchoolWasWeir
d

In High School we use to sing
Happy Birthday’s song to our
partners... When we realize that
teachers join us with that (and
doesn't have idea of who was
it), we started to use it

En particular, esta herramienta recrea dinamicas de interaccién similares a las de

redes sociales como Instagram, permitiendo que actividades de aprendizaje se
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desarrollen de manera mas espontdnea y alineadas con situaciones comunicativas del
mundo real. De esta manera, la instancia de evaluacidn pasa a formar parte de la
totalidad del proceso de aprendizaje en donde los estudiantes participan en un entorno
familiar que favorece la produccidon escrita de manera auténtica, sin enfrentar la
exposicion a la presidon de una evaluacién tradicional. Se discutirdn dos ejemplos a
continuacion.

Ejemplos practicos

En el afio 2021, se llevé a cabo una experiencia de ensefianza y aprendizaje de
inglés como lengua extranjera con el objetivo de fortalecer las habilidades de escritura
a través del uso de la herramienta digital Padlet. Esta iniciativa se desarrollé durante un
cuatrimestre, en el marco de ensefianza de lenguas del Laboratorio de Lenguas de la
Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de San Juan. Los
alumnos tenian entre veintitrés y cincuenta afios de edad, contaban con un nivel B1 de
competencia en inglés y asistian a clases virtuales sincrénicas dos veces por semana, con

una duracién de una hora y media por sesién.

El curso tenia como finalidad principal el desarrollo de las habilidades lingliisticas
de produccidn oral y escrita, con un énfasis particular en la escritura. Para ello, se
implementaron actividades colaborativas en Padlet, donde los estudiantes compartian
sus producciones y recibian retroalimentacidon tanto de sus compafieros como de la
docente. Este enfoque permitié una evaluacién continua e integrada al proceso de
aprendizaje, promoviendo una participacion activa y reduciendo la ansiedad asociada a

las evaluaciones tradicionales.

En una de las actividades disefiadas, los estudiantes debian redactar un parrafo
narrativo en el que describieran la toma de una decisién significativa en sus vidas. El
propdsito de esta actividad era desarrollar la coherencia y cohesiéon textual, asi como la
capacidad de estructurar ideas en inglés de manera clara y organizada. Los participantes
compartieron sus textos en Padlet, lo que permitié que tanto sus compafieros como la

docente brindaran retroalimentacion inmediata.

La interaccidn en esta actividad resulté enriquecedora, ya que los estudiantes no
solo recibieron correcciones linglisticas, sino también comentarios sobre el contenido
de sus textos que se realizaron oralmente, en una puesta en comun, durante el

transcurso de una clase. Esto contribuyd a que la evaluacion formativa se integrara de
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manera natural en el proceso de aprendizaje, sin la presion de una calificacion
inmediata. Ademas, se observé que la escritura en un entorno digital motivé la

produccién y permitié que los participantes reflexionaran sobre su propio aprendizaje.

QR 1: Ejemplo 1 de actividades de evaluacién formativa integrada realizadas en clase.

En otra actividad, los estudiantes participaron en una dindmica de escritura
breve mediante el uso de hashtags, inspirados en tendencias de redes sociales. Se les
pidié que relataran anécdotas personales o situaciones divertidas en un formato conciso
utilizando etiquetas como #FirstDateFail, #CinemaFail y #WorstlLielEverTold. Este
gjercicio tenia como objetivo principal fomentar la creatividad, el uso del lenguaje en

contextos informales y la practica de ciertas estructuras gramaticales en inglés.

El uso de hashtags permitié a los estudiantes expresarse de manera espontdnea,
favoreciendo la produccién de contenido sin la ansiedad que generan los textos
extensos o las evaluaciones tradicionales. Asimismo, el formato de la actividad promovid
la participacién y la interacciéon, ya que los estudiantes podian comentar las

publicaciones de sus companferos, generando un ambiente de aprendizaje colaborativo.

QR 2: Ejemplo 2 de actividades de evaluacién formativa integrada realizadas en clase.

Ambas actividades demostraron que la integracion de herramientas digitales en
la ensefianza de la escritura en inglés permite una evaluacién formativa mds dindmica y
efectiva. La retroalimentacién continua posibilitdé que los estudiantes mejoraran sus
producciones de manera progresiva, sin percibir la evaluacién como una instancia de

presion. Ademas, el uso de Padlet como espacio de escritura compartida favorecié la
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participacién y el intercambio de ideas, fortaleciendo la confianza de los estudiantes en

el uso del idioma.

Se podria destacar, entonces, que la implementacion de Padlet como
herramienta para la escritura y la retroalimentacion continua resulté en una experiencia
de aprendizaje enriquecedora. La dinamica de compartir producciones en un entorno
colaborativo y recibir comentarios en tiempo real favorecié un proceso de evaluacion

natural, sin la presién de una calificacidon inmediata.

Aunque no se cuenta con registros formales de las percepciones de los
estudiantes, la docente a cargo del dictado de clases observd que las clases transcurrian
de manera espontanea y sin signos evidentes de ansiedad o estrés por la expectativa de
ser evaluados. Este ambiente relajado y propicio para la produccién escrita sugiere que
la integracion de herramientas digitales con un enfoque formativo integrador puede
contribuir significativamente al desarrollo de la competencia escrita en un idioma
extranjero. En otras palabras, la experiencia indica que la evaluacion formativa integrada
en actividades digitales no solo optimiza el aprendizaje, sino que también contribuye a
reducir la ansiedad que suele generar el desarrollo de dicha habilidad productiva. Este
enfoque permitié evaluar el progreso de los estudiantes de manera auténtica,

alinedndose con practicas pedagdgicas centradas en el aprendizaje significativo.

Conclusiones

Uno de los desafios en la implementacién de la evaluacién formativa es la
percepcion, por parte de algunos docentes, de que su rol evaluador estd
inseparablemente ligado a la calificacion. La creencia de que evaluar implica
necesariamente asignar una nota puede generar resistencia hacia estrategias
formativas, ya que estas enfatizan la retroalimentaciéon y la mejora continua del
aprendizaje en lugar de una medicién sumativa del desempeiio. Este prejuicio puede
deberse a una tradicion educativa centrada en la evaluacion como un mecanismo de
certificacibn mds que como una herramienta para el desarrollo del estudiante
(Profesorado Instituto del Rosario, 2014). Sin embargo, diversos estudios han
demostrado que la evaluacién formativa no solo favorece un aprendizaje mas profundo,
sino que también permite al docente obtener informacidn mas detallada sobre el
progreso de los estudiantes, posibilitando intervenciones mas efectivas y oportunas

(Black y Wiliam, 2018).
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La ensefianza remota ha puesto en relieve la necesidad de repensar la evaluacion
educativa. La evaluacion formativa integrada ofrece un enfoque que no solo mide el
aprendizaje de manera continua, sino que también tiene en cuenta el bienestar
emocional de los estudiantes. Lejos de perpetuar modelos tradicionales que generan
ansiedad, este enfoque se adapta mejor a las realidades del contexto actual, donde el
aprendizaje y la evaluacion deben ser fluidos y flexibles, especialmente en contextos
virtuales.

El uso de herramientas tecnoldgicas permite implementar este tipo de
evaluacion de manera efectiva, fomentando la creatividad y la participacion activa de
los estudiantes. Sin embargo, si bien este estudio destaca el potencial de la evaluacion
formativa integrada en la ensefianza remota de idiomas, presenta ciertas limitaciones.
En primer lugar, la investigacion se basa en un registro cualitativo sin la recopilacién de
datos cuantitativos, lo que dificulta observar con precisidn el impacto del enfoque en el
desempeiio académico de los estudiantes. Asimismo, no se realizaron encuestas ni
entrevistas formales a los participantes, por lo que las conclusiones se fundamentan en
la percepcion de la docente y en la dindmica observada en el aula. Ademas, el estudio
se centrd en un grupo especifico de estudiantes con nivel B1 de inglés en un contexto
especifico, por lo que los hallazgos no pueden generalizarse a otros niveles de
competencia linglistica ni a otras disciplinas. Finalmente, la duracién limitada de la
experiencia (un cuatrimestre) no permite evaluar los efectos a largo plazo de la
implementacion de la evaluacion formativa integrada.

Queda por investigar en profundidad cémo este enfoque impacta en la reduccién
del estrés y la mejora del aprendizaje en comparacion con la evaluaciéon sumativa
tradicional. A partir de las limitaciones antes mencionadas, se sugiere realizar estudios
con metodologias mixtas que combinen analisis cualitativos y cuantitativos, incluyendo
encuestas a estudiantes para conocer sus percepciones sobre la evaluacidon formativa
integrada. Asimismo, investigaciones futuras podrian explorar su aplicacién en
diferentes niveles educativos y en otras areas del conocimiento, ademas de examinar su
impacto en el desarrollo de la autonomia y la reduccién del estrés académico a largo

plazo.
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Resumen

El objetivo del presente articulo, el cual se desprende de los resultados obtenidos en la
investigacion de Masciadri (2024), es indagar acerca de las creencias que poseen siete
docentes de inglés como lengua extranjera (ILE) sobre la ensefianza y el aprendizaje del
inglés en escuelas de nivel medio en la provincia de San Juan. Al mismo tiempo, se
pretende reflexionar sobre la articulacidon entre estas creencias y las distintas maneras
de actuar de los educadores en los heterogéneos contextos de desempefio académico.
Adoptando un enfoque fenomenoldgico (Creswell, 2013; Hernandez Sampieri,
Fernandez Collado, Baptista Lucio, Méndez Valencia, y Mendoza Torres, 2014) se
analizan los datos recabados a través de un cuestionario autoadministrado, una
entrevista semiestructurada, y una observacion de clases no participante. Los datos
fueron sometidos a un analisis tematico inductivo y deductivo (Braun y Clarke, 2012).
Los resultados reflejan tensiones entre las creencias que tienen los participantes acerca
de las formas ideales de ensefiar y aprender la lengua extranjera (LE), las cuales estdn
relacionadas principalmente con un Enfoque Comunicativo (EC), y las posibilidades de
actuar consecuentemente con ellas. Tales tensiones parecen generarse por factores
contextuales (Li, 2017) como la presencia de aulas sobrepobladas y multinivel, la escasez
de recursos, y la falta de motivacion de los estudiantes. A partir de los resultados no solo
se plantea la necesidad de atender estas limitaciones contextuales sino también de

reconceptualizar la ensefianza del ILE en la provincia.

Palabras clave: ILE- limitaciones contextuales- creencias - ensefianza- tensiones
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Abstract

The aim of this article, which stems from the results obtained in Masciadri's (2024)
research, is to explore the beliefs held by seven English as a Foreign Language (EFL)
teachers regarding the teaching and learning of English in secondary schools in the
province of San Juan. At the same time, the article seeks to reflect on the connection
between these beliefs and the various ways educators act in diverse contexts. Adopting
a phenomenological approach (Creswell, 2013; Herndndez Sampieri, Fernandez Collado,
Baptista Lucio, Méndez Valencia, & Mendoza Torres, 2014), the data collected through
a self-administered questionnaire, a semi-structured interview, and a semi-structured
class observation are analyzed. The data were subjected to inductive and deductive
thematic analysis (Braun & Clarke, 2012). The results reveal tensions between the
participants' beliefs about the ideal ways of teaching and learning the foreign language
(FL), which are mainly related to a Communicative Approach (CA), and the possibilities
of acting in accordance with them. These tensions appear to arise due to contextual
factors (Li, 2017), such as overcrowded and multi-level classrooms, lack of resources,
and students' lack of motivation. Following these results, it is suggested that there is not
only a need to address these contextual limitations but also to reconceptualize EFL

teaching in the province.

Key words: EFL — contextual limitations — beliefs — teaching — tensions

91



Introduccion

Las creencias de los docentes de lenguas extranjeras forman parte de un sistema
complejo que diversos autores como Borg (2006) o Woods (2006) han definido como
“cognicion docente”. A través de este sistema, las creencias son concebidas como
constructos cambiantes y dinamicos que no solo se enmarcan en una dimensién
cognitiva sino también en una social ya que evolucionan y se resignifican a través de la
constante interaccién social (Borg, 2006; Li, 2017). Considerando que la cognicién no
puede ser accedida de manera visible o palpable, Borg (2006) la ha denominado la
dimensién inobservable de la ensefianza, es decir, a “aquello que los docentes piensan,
saben y creen y las relaciones entre estos constructos mentales y lo que hacen en el aula
de lengua extranjera” (p. 82).

A simple vista, se podria argumentar que las creencias no solo moldean las
percepciones de los educadores y sus maneras de interpretar el mundo que los rodea,
sino que también guian sus comportamientos en el aula (Borg, 2006; Woods, 2006). En
otras palabras, permean sus decisiones acerca de como ensefiar la lengua (Pajares,
1992; Williams y Burden, 1997; Woods, 2006). Sin embargo, teniendo en cuenta la
naturaleza paraddjica de las creencias, no siempre se ven reflejadas en el
comportamiento del docente en el aula. Esto puede ocurrir por diversos factores como
la posible presencia de creencias implicitas o centrales a nivel subconsciente que
gobiernan sus maneras de actuar (Phillips y Borg, 2009), y/o la influencia de los distintos
factores situacionales que definen los contextos de actuacidon docente (Barcelos, 2006;
Li, 2017; Pajares, 1992; Woods, 2006).

De esta manera, es comun que existan tensiones entre lo que los educadores
manifiestan creer y sus maneras de actuar en el aula (Borg, 2006). En base a los datos
que los participantes aportaron se exploran y describen sus creencias tomando como
referencia distintos aportes provenientes del campo de la lingliistica aplicada a la
ensefanza de las lenguas, asi como también del campo de la cognicién del docente de

lenguas extranjeras. Tales aportes se describen sucintamente a continuacion.
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Marco Tedrico

El enfoque tradicional y el Enfoque Comunicativo de la enseianza y el aprendizaje de
la LE

Si bien la ensefianza de la lengua ha sido influenciada por multiples y diversas
teorias, enfoques, métodos, y técnicas, tradicionalmente se ha enfatizado una
instruccién enfocada en su forma (Ellis, 2015). A partir del surgimiento del enfoque
estructuralista, la LE se conceptualiza como un sistema de elementos formales que
deben ser aprendidos de manera lineal y gradual (Richards y Rodgers, 2014). Es decir, se
deben adquirir primeramente las unidades gramaticales o Iéxicas mas simples para
poder hacer uso de aquellas mds complejas. Para lograr su internalizacién o
memorizacidn, estos componentes formales son primeramente ensefiados de manera
ordenada, explicita y secuencial, y luego son practicados a través de ejercicios
generalmente al nivel de la oracidn, repetitivos, descontextualizados y desprovistos de
un propdsito comunicativo (Larsen-Freeman y Anderson, 2011; Lightbown y Spada,
2013). Por ello, las habilidades que mas se trabajaban son las de lectura y las de escritura
(Larsen-Freeman y Anderson, 2011).

Luego de la realizacion de estas actividades controladas (o “drills”), se espera
gue los estudiantes integren los aspectos formales de la lengua aprendidos en una
produccién mas libre y comunicativa (Hall, 2011; Richards y Rodgers, 2014). Teniendo
esto en cuenta, segun Lightbown y Spada (2013), el uso de actividades como ordenar
oraciones, completar un espacio en blanco con la forma apropiada de un verbo o, repetir
oraciones en la lengua meta enfocandose en la pronunciacién es comun.

No obstante, los enfoques tradicionales, particularmente el enfoque estructural,
fueron objetos de duras criticas a comienzos de la década del setenta. El surgimiento
del Marco Comun de Referencia Europeo y del Enfoque Comunicativo para la ensefianza
de la LE marcd un cambio de paradigma en la manera de concebir la ensefianza y el
aprendizaje de una LE. De esta manera, la ensefianza pasé de centrarse en su dimensién
analitica a enfocarse en su dimensidn experiencial (Littlewood, 2011) y comunicativa
(Richards y Rodgers, 2014). Bajo esta reconceptualizacién, no solo se tiene en cuenta el
significado y la forma de la LE sino también su valor funcional, comunicativo y social
(Hall, 2011; Littlewood, 2011).

A diferencia de los enfoques tradicionales, el input presentado a los estudiantes

trasciende el nivel de la oracién y es generalmente mas auténtico (Kumaravadivelu,
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2006; Lightbown y Spada, 2013). Ademds, las actividades cuentan con un propdsito
comunicativo detrds que favorece la transferencia y negociacién de significados, asi
como también la concientizacién cultural (Larse-Freeman y Anderson, 2011). Por
ejemplo, a través de actividades de tipo “vacio de informacién” se busca la integracion
de las cuatro macrohabilidades o macrodestrezas, es decir, la comprension y expresion
oral y escrita (Richards y Rodgers, 2014). En definitiva, se suele priorizar la fluidez,
entendida como competencia comunicativa, sobre la precisiéon linglistica, aunque sin
descuidar esta ultima.

Partiendo de una perspectiva cognitivista (Ellis, 2015), constructivista (Williams
y Burden, 1997), y socioconstructivista (Lightbown y Spada, 2013) del aprendizaje, el
docente asume principalmente un rol de facilitador y guia del aprendizaje, y busca la
creacién de multiples oportunidades para que el alumno sea capaz de participar,
interactuar y negociar significados en actividades mds abiertas y menos controladas

(Hall, 2011).

Contextos pragmdtico y mental

Como se menciond previamente, existen multiples factores contextuales que
pueden generar tensién entre lo que el docente cree y lo que hace. Teniendo esto en
cuenta, Li (2017) destaca que en toda aula dentro de un contexto institucional pueden
reconocerse al menos dos componentes o contextos que interactian entre si: un
contexto pragmatico y otro mental.

Por una parte, el contexto pragmdtico abarca las condiciones “fisicas” del
proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés y las circunstancias que lo afectan en un
entorno especifico. Por lo tanto, incluye no sélo los aspectos fisicos del entorno, como
el tamafio de la clase y los recursos disponibles, sino también factores institucionales e
instruccionales, tales como las politicas educativas, las expectativas institucionales, la
formacidn del profesorado, las practicas de evaluacién, y las presiones temporales para
cumplir con el curriculo (Li, 2017).

Por otra parte, el contexto mental se refiere tanto a los factores individuales
como sociales que docentes y estudiantes aportan al proceso educativo (Li, 2017;
Richards y Rodgers, 2014). A modo de ejemplo, los factores individuales de los
estudiantes abarcan sus preferencias por ciertos estilos de aprendizaje, las estrategias
utilizadas a la hora de aprender, y los factores afectivos y emocionales. Los factores

sociales engloban creencias y expectativas que los alumnos poseen de la ensefianza y
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aprendizaje de una LE que han sido moldeadas por sus experiencias de vida previas, y
su contexto social, econdmico, educativo, y politico (Barcelos, 2006; Kumaravadivelu,
2006). Teniendo en cuenta su caracter complejo y multifacético, la motivacion no sélo
posee una dimension individual sino también una social. Es decir, la misma no es estatica
y puede ser influenciada por la interaccidon entre ambas dimensiones (Dornyei y Ryan,
2015).

En Argentina variadas investigaciones como las de Pozzo (2009), Roccia, Sacchi,
y Barbeito (2014), Salcedo y Sacchi (2014), Sacchi y Placci (2021), y Zappa-Hollman
(2007) muestran como ciertas limitaciones del contexto pragmatico y mental impiden
gue los educadores actien en consonancia con sus creencias. En las mismas se advierte,
por ejemplo, diversos problemas relacionados con el escaso tiempo de clases, el gran
numero de alumnos por aula, la heterogeneidad en sus competencias comunicativas,
las normas apremiantes de las instituciones, la falta de recursos disponibles, la falta de
motivacion del alumnado y la ansiedad a la hora de utilizar la LE.

En definitiva, el docente debe enfrentar una variedad de factores que pueden
generar una tensidn entre sus convicciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de una

lengua extranjera y su desempenio aulico.

Metodologia

Esta investigacidon de caracter cualitativa e interpretativa (Vasilachis de Gialdino,
2006) utilizé un disefio de naturaleza no experimental al explorar y describir las
creencias de siete docentes de inglés y sus practicas en un tiempo Unico y en el contexto
auténtico donde se desarrollan. Para ello, se adoptéd un enfoque fenomenoldgico
(Hernandez Sampieri, et al., 2014) que permitié capturar, desde una postura émica, la
riqueza y diversidad de las creencias de los participantes.

Para delimitar la poblacién (de profesores de ILE de San Juan), se tomd una
muestra por conveniencia, que facilitd la seleccidn de los participantes que estuvieran
de acuerdo con ser informantes. Asimismo, la estructura de la muestra fue determinada
a priori (casos-tipo), es decir, se definieron de antemano dos caracteristicas principales
que los participantes debian reunir:

1. contar con titulo docente, ya que se esperaba que la formacidn recibida en los
profesorados permitiera a los docentes justificar sus decisiones y motivos.

2. haber ejercido dicha profesidn por, al menos, cinco anos.
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El nimero de informantes fue definido a partir de la saturacion de categorias
(Hernandez Sampieri, et al., 2014) y teniendo en cuenta el tamafio minimo de muestra
sugerido por Creswell (2013) para estudios cualitativos-fenomenoldgicos. La Tabla 1
muestra las caracteristicas de la muestra en detalle.

Tabla 1

Conformacion de la muestra

Participantes Ubicacion de la escuela Tipo de escuela Modalidad Ciclo
Conurbano Periferia Gestion Gestion Técnica Académica Basico Orientado
estatal privada (comun)
Participante 1 v v v v
Participante 2 v N4 v v
Participante 3 v v v v
Participante 4 v N4 v v
Participante 5 N4 v v v
Participante 6 v N4 v v
Participante 7 v v v v

Nota. Adaptado de Masciadri (2024, p. 70)

En cuanto a los instrumentos de recoleccion de datos, se utilizd un cuestionario
autoadministrado semiestructurado en formato Formulario de Google, a través del cual
se recabaron datos demograficos y algunos aspectos de la cognicidon docente. También,
una entrevista semiestructurada que permitié profundizar los datos recabados en el
cuestionario y una observacion de clases semi estructurada no participante que permitié
comparar lo expresado en el cuestionario y las entrevistas y las formas de actuar en el
aula. Para facilitar la sistematizacion de los datos, se utilizd el programa de analisis de
datos cualitativos, ATLAS.ti., que permitid realizar un trabajo profundo de codificaciény
de identificacion de citas relevantes. Finalmente, se llevd a cabo un analisis tematico
considerando los temas mediante un proceso de analisis inductivo y deductivo (Braun'y
Clarke, 2012). Los resultados surgen de la triangulacion de los datos recabados por los

instrumentos. Dicha triangulacion posibilitd describir densamente las creencias, reducir
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posibles sesgos interpretativos y generar confiabilidad en los datos e interpretaciones

obtenidas (Hernandez Sampieri et al., 2014).

Principales hallazgos

La Tabla 2 a continuacion refleja las tensiones existentes entre las concepciones
de los participantes acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la LE y las formas en las
gue se desempenan en el aula.

Tabla 2

Tension en las formas de concebir la ensefianza y el aprendizaje de la LE

Creencias Tensiones
Ensefianza
(Ellis, 2015; Kumaravadivelu, Enfoque comunicativo Perspectiva
2006; Richards y Rodgers, tradicional y
2014) estructural
Aprendizaje
(Ellis, 2015; Hall, 2011; Cognitivismo, constructivismo Cognitivismo y
Richards y Rodgers, 2014) y socioconstructivismo conductismo

Como se observa, todos los participantes favorecen los principios del EC para la
ensefanza del inglés al sefialar la trascendencia que reviste exponer a los estudiantes a
la lengua de manera contextualizada (Lightbown y Spada, 2013), de incentivarlos a
comunicarse con otros hablantes, y de desarrollar su interlengua y competencia
comunicativa a través del desarrollo integral de las cuatro macrohabilidades. Para ellos,
en pocas palabras, ensefiar una lengua no se traduce en la ensefianza de Unicamente un
codigo linguistico sino también de otros aspectos como la cultura, las habilidades
comunicativas y las habilidades pragmaticas. Sin embargo, los participantes parecen
estar al tanto de que terminan asumiendo una postura mas tradicional y estructural en
el aula al poner un foco en la ensefianza de la gramatica y al dejar de lado estos aspectos
culturales o comunicativos sefialados previamente.

Asimismo, sus maneras de concebir al aprendizaje de la lengua estdn
relacionadas con los principios del ECy se corresponden con los postulados de las teorias
cognitivas (Ellis, 2015; Hall, 2011; Kumaravadivelu, 2006), constructivistas y

socioconstructivistas del aprendizaje. Desde estas visiones, colocan al estudiante al
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centro de la triada pedagdgica, y concuerdan en que la ensefianza debe ser
personalizada y adecuada a los intereses y las experiencias de los aprendientes. Estas
concepciones del aprendizaje podrian ser la razén por la cual la mayoria de los
entrevistados argumenta que los enfoques integradores son ideales (Richards y Rodgers,
2014) para ensefiar la lengua. A partir de estas actividades mas funcionales e
interactivas, los alumnos, como sugiere la participante 4, “aprenden haciendo” y
construyen conocimientos por su cuenta. No obstante, las formas en las que terminan
actuando en las clases fomentan aprendizajes principalmente cognitivos y conductistas.
Es decir, esperan que los estudiantes, a través de la repeticion y de ejercicios mecanicos
y descontextualizados, incorporen las estructuras gramaticales a sus distintos
repertorios de uso.

La Tabla 3 siguiente revela, nuevamente, una tension entre las concepciones que
los docentes poseen sobre las actividades (ideales) que deberian llevarse a cabo en el

aulay aquellas (reales) que efectivamente realizan en el aula.
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Tabla 3

Tension en los tipos de actividades a realizar

Actividades | Macrohabilidades a Dimensiones Estructuracion Ejemplos
fomentar delalLEa de la ensefianza
abarcar
Dimensidén Interacciones,
analiticay juego de roles,
experiencial: eul
, , ., eliculas
Ideales Prominencia en focoenla Presentacion, P !
todas comunicacién practicay ejercicios de
(forma, produccion vacio de
funcion, e ) ..
. L, informacion
interaccion)
Ordenary
transformar
. . . L. . oraciones,
Prominencia en la Dimension Presentacion,
Reales habilidad escrita analitica: foco practica completar
en la forma espacios con el
verbo en el
tiempo
correcto

Los participantes pretenden desarrollar integralmente las cuatro
macrohabilidades de la lengua, aunque terminan incentivando mayormente las
habilidades receptivas. Asimismo, sostienen que la ensefianza de las formas de la
lengua, es decir, su dimension analitica, es tan importante como su dimension
experiencial (Littlewood, 2011), la cual debe ser fomentada a través de actividades mas
abiertas, contextualizadas, impredecibles y enfocadas en la transmision de significados
para que los aprendientes puedan comunicarse con otros en multiples situaciones
sociales. Al considerar esta vision de la ensefianza y sus concepciones cognitivistas y
socioconstructivistas del aprendizaje, fue posible entender por qué sienten mas afinidad
por las actividades ludicas, las canciones en inglés, las interacciones, los juegos de roles,
y el uso de las TIC.

Por este motivo, asignan también prioridad a la etapa de produccién, en la cual

el estudiante utiliza la LE de manera creativa, trascendiendo el nivel de la oracién para
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comunicarse con otros, expresar ideas propias y negociar significados por medio de
actividades mds interactivas y auténticas (Richards y Rodgers, 2014).

A pesar de poseer estas creencias, todos los participantes lamentaron priorizar
en sus clases la dimension analitica de la lengua (Littlewood, 2011) mediante la practica
y automatizacion de ejercicios gramaticales controlados al nivel de la oracion y
desprovistos generalmente de un contexto y de un propdsito comunicativo (Larsen-
Freeman y Anderson, 2011). Los participantes aclaran en las entrevistas que sus clases
se centran en la practica de habilidades receptivas y la competencia gramatical, es decir,
en la etapa de presentacion y practica, dejando de lado las habilidades productivas (por
ejemplo, la habilidad del habla y la escritura) y la competencia comunicativa de sus
estudiantes.

Ahora bien, como ya se ha mencionado, la presencia de diversas limitaciones
contextuales, las cuales estan interrelacionadas, pareciera impedir que los participantes
actuen conforme a sus creencias. Tomando como referencia a Li (2017), en la Tabla 4
mas abajo se han resumido las principales limitaciones provenientes del contexto
pragmatico y mental.

Tabla 4

Contexto pragmdtico y mental: principales limitaciones

Contexto pragmatico Contexto mental
-Falta de tiempo -Falta de motivacion
-Presion por cubrir el programa -Dificultades para comprender
-Aulas sobrepobladas y multinivel la LE
-Escaso fomento de las cuatro -Ansiedad y verglienza
macrohabilidades por parte de -Actitudes negativas hacia el
otros docentes aprendizaje de la LE y su
-Problematicas socioecondmicas comunidad de habla
-Falta de recursos en las aulas -Escasas habilidades cognitivas

generales

Respecto del contexto pragmatico, algunos participantes argumentan que es
dificil incentivar, interactuar y supervisar a treinta o, a veces, cuarenta aprendientes con

niveles dispares de lengua. Asimismo, la falta de recursos y de tiempo, y la presion por
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cubrir el programa atentan contra una posible personalizaciéon de una ensefianza mds
comunicativa de la lengua. En efecto, la mayoria de los educadores sefialan que no
disponen del tiempo suficiente para fomentar la etapa de produccién. La situacién se
exacerba cuando los docentes de afios anteriores evitaron proponer a sus alumnos
actividades mas centradas en la comunicacién. De esta manera, los profesores
enfrentan dificultades, por ejemplo, para lograr que sus estudiantes hablen y escriban
en inglés. Finalmente, los docentes desempefidandose en escuelas de gestién estatal
sefalaron las diversas problematicas socioecondmicas que atraviesan muchos de sus
alumnos y la poca constancia que estos tienen a la hora de asistir a clases, asi como
también al momento de estudiar.

La mayor dificultad sefalada proveniente del contexto mental es la falta de
motivacion del alumnado a la hora de aprender la LE. Ademas, se destacan otras
problematicas como problemas de ansiedad y verglienza de los estudiantes al momento
de hablar en inglés, y un pobre desarrollo de sus habilidades cognitivas en general (por
ejemplo, de sus habilidades de lectura comprensiva global) que los inhibe a la hora de
entender y expresar en la lengua meta. Esta situacién se agrava en el caso de aquellos
aprendientes que parecen poseer ciertas actitudes negativas hacia la LE y sus

comunidades de habla.

Reflexiones finales

A lo largo de este articulo se han descrito las creencias que siete docentes de
inglés como lengua extranjera de San Juan poseen acerca de la ensefanza y el
aprendizaje de la lengua. Al mismo tiempo, se ha podido advertir la complejidad
inherente a las aulas de lenguas extranjeras. Visibilizar esta complejidad es entender,
como sugieren Borg (2006) y Kumaravadivelu (2006), que el contexto tiene una
incidencia profunda en las practicas docentes. En efecto, en este articulo se han
sefalado ciertas tensiones y contradicciones entre lo que los educadores dicen y luego
hacen. Tales tensiones pueden estar influenciadas por las diversas limitaciones
provenientes de los heterogéneos contextos de actuacidn. Interesantemente, estos
resultados no solo coinciden con las investigaciones realizadas en Argentina que han
sido sefialadas anteriormente sino también con los avances del proyecto de
investigacion “La nueva normalidad en la clase de inglés: tensiones y desafios”,

desarrollado en la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes de la Universidad Nacional
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de San Juan®. Los participantes de este proyecto también hacen referencia a la presencia
de factores contextuales pragmaticos y mentales similares en distintas escuelas
secundarias de San Juan que dificultan la puesta en practica de sus creencias.

A partir de estas revelaciones, se resalta la necesidad imperante de establecer
reformas politicas, institucionales y pedagdgicas que permitan a los docentes de lenguas
extranjeras de la provincia trascender una ensefianza de la LE como un cddigo
lingliistico. A modo de ejemplo, aumentar la carga horaria del profesor de inglés
representaria grandes beneficios. Por un lado, podria potenciar sus posibilidades de
concentrar horas en una misma institucién y reducir la condicién de profesor “taxi”
experimentada por un gran numero de docentes sanjuaninos. Por otro lado, podria
reducir el nimero total de estudiantes que cada docente tiene a su cargo (todos los
participantes entrevistados manifestaron ser responsables de mas de cuatrocientos
estudiantes), hecho que permitiria al docente enfocarse mas en los intereses, fortalezas
y debilidades de sus aprendientes. De igual manera, se podria contribuir a la
personalizacion de la ensefanza de la lengua si se redujese la cantidad de estudiantes
presentes en las aulas o si, al menos, se asignasen dos docentes por curso.

Para concluir, reflexionar acerca de los contextos de actuacion docente permite
entender que cualquier directiva ministerial no puede ser simplemente acatada y
aplicada al modo de una receta pedagdgica. Por lo tanto, cualquier replanteo educativo
o pedagdgico debe estar indefectiblemente acompanado de una serie de cambios
estructurales que permitan una ensefianza de la LE relevante. Si estos cambios surgen a
partir de la voz de los educadores y sus problematicas, los mismos indudablemente

contribuirdan a mejorar la ensefianza del ILE en escuelas de nivel medio de la provincia.
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Resumen

Este trabajo, derivado de la tesis doctoral "El rol del contexto de ensefianza en las
prdcticas de inglés como lengua extranjera (ILE) en San Juan", examina los desafios y las
adaptaciones pedagodgicas en la ensefianza del ILE en cuatro escuelas urbanas de San
Juan. A partir de cuestionarios y entrevistas con docentes de ILE, asi como de
observaciones de clases y notas de campo, se identifican problematicas como la
desmotivacién estudiantil, la falta de disciplina, la escasez de recursos y el bajo nivel de
competencia, que dificultan la implementacion de estrategias didacticas efectivas. Los
resultados preliminares revelan que los docentes realizan ajustes puntuales, como
actividades complementarias y tareas adaptadas, para captar el interés de los
estudiantes. No obstante, estas acciones no siempre propician un aprendizaje
significativo. El estudio destaca la importancia de incorporar una perspectiva ecolégica
en los programas de formacién docente, que permita integrar las particularidades del

entorno escolar y promover el desarrollo de competencias mas complejas.

Palabras clave: ensefanza - ILE- escuelas urbanas- desafios- adaptaciones
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Abstract

This study, derived from the doctoral thesis "The Role of the Teaching Context in English
as a Foreign Language (EFL) Practices in San Juan," examines the challenges and
pedagogical adaptations in EFL teaching in four urban schools in San Juan. Based on
guestionnaires and interviews with EFL teachers, as well as classroom observations and
field notes, it identifies issues such as student demotivation, lack of discipline, scarcity
of resources, and low proficiency levels, which hinder the effective implementation of
teaching strategies. Preliminary findings reveal that teachers resort to specific
adjustments, such as supplementary activities and adapted tasks, to engage students.
However, these actions do not always lead to meaningful learning. The study
underscores the importance of incorporating an ecological perspective into teacher
training programs to integrate the specific characteristics of the school environment and

foster the development of more complex competencies.

Key words: teaching - EFL- urban schools- challenges- adjustments
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Introduccion

La ensefianza del inglés como lengua extranjera (ILE) enfrenta multiples desafios
en contextos educativos marcados por condiciones socioecondmicas y culturales
heterogéneas. Aquellos docentes que trabajan en escuelas urbanas con tres horas
catedra semanales de ILE se encuentran con factores que condicionan
significativamente sus prdcticas pedagodgicas. Estudios realizados en Argentina han
evidenciado estas dificultades. Por ejemplo, Zappa-Hollman (2007) analizé escuelas
secundarias publicas de ocho provincias y concluyd que, aunque los docentes valoran su
formacidn académica, esta no aborda las particularidades del contexto argentino. Estas
especificidades incluyen clases con mas de 30 alumnos, una carga horaria limitada y
acceso restringido a recursos pedagdgicos. En areas rurales, los profesores enfrentan
ademas desafios especificos, como la falta de relevancia percibida del inglés, problemas
de violencia intrafamiliar y la ensefianza a jévenes provenientes de hogares con acceso
limitado a la alfabetizacidn, lo que limita el apoyo escolar que estos alumnos puedan
recibir de parte de sus familias. Sacchi y Placci (2021) complementaron estos hallazgos

al identificar la indisciplina estudiantil como un obstaculo adicional.

A nivel local, al analizar la ensefianza del ILE mediada por TIC antes, durante y
después de la pandemia, Sergo (2023) observé que tanto el uso de la tecnologia como
las actividades implementadas por los docentes estaban profundamente influenciados
por factores institucionales y socioeconémicos. En particular, las practicas de los
profesores dependian de los requerimientos especificos de cada escuela, del grado de
autonomia otorgado a los docentes para decidir cémo ensefiar, y de condiciones como
los recursos tecnolégicos disponibles, la cantidad de estudiantes por curso y el nivel de

inglés de los alumnos.

Con base en la premisa de que el contexto socioeducativo es determinante en
las practicas docentes (Kumaravadivelu, 2003; 2006), este trabajo se deriva de la tesis
doctoral titulada “El rol del contexto de ensefianza en las practicas de ILE en la provincia
de San Juan”, que estd siendo desarrollada gracias al co-financiamiento de una beca de
CONICET vy la UNSJ. La investigacién tiene como objetivo describir los factores que
afectan la ensefianza de ILE en tres tipos de escuelas secundarias de San Juan: a) rurales,
b) urbanas de gestion estatal o privada con tres horas catedra de inglés, y c) privadas
bilinglies o con mds de tres horas catedra de inglés. Este articulo se enfoca

particularmente en las escuelas urbanas, con el propdsito de:
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e Explorar los desafios que enfrentan los docentes al ensefiar ILE en este contexto

especifico.

e Identificar las adaptaciones pedagodgicas implementadas para ajustar sus

practicas a las necesidades del entorno escolar.

Marco Tedrico

El Enfoque Comunicativo y su impacto en la enseiianza del ILE

Desde el surgimiento de la Linglistica Aplicada como disciplina a mediados
del siglo XX, los investigadores en este campo se han centrado en desarrollar
diversos métodos y enfoques para la ensefianza de lenguas extranjeras (LE), con el
fin de encontrar el método mas eficaz. A medida que otros campos como la
Linguistica, la Psicolinguistica y las Ciencias de la Educacién avanzaron, surgieron
nuevos enfoques que incorporaban diferentes concepciones sobre la lengua vy el
aprendizaje (Richards y Rodgers, 2014; Sergo, 2023).

Esta constante evolucion en el campo permitié un cambio significativo en la
ensefianza del ILE: se pasé de métodos centrados en la repeticidn, imitacién y
memorizacién de patrones gramaticales y elementos aislados, a enfoques que
privilegian el uso auténtico de la lengua (Brown y Lee, 2015; Richards y Rodgers,
2014). Esta ultima etapa, a veces descripta como una nueva era (Brown y Lee, 2015),
estuvo signada por el desarrollo del Enfoque Comunicativo (EC), cuyo objetivo
principal es que los estudiantes adquieran las competencias necesarias para
comunicarse de manera efectiva y adecuada (Littlewood, 2011). Entre sus principios,
el EC promueve:

a. Fomentar el desarrollo de todas las dimensiones de la competencia
comunicativa: estratégica, gramatical, sociolinglistica, y discursiva (Brown y
Lee, 2015; Diaz Maggioli, 2017; Richards y Rodgers, 2014);

b. Crear las condiciones adecuadas para que los estudiantes logren usar la
lengua con precision y fluidez (Brown y Lee, 2015; Littlewood, 2011),
abordando tanto las formas como las funciones de la lengua;

c. Disefiar actividades que motiven a los aprendices a emplear la lengua de
forma significativa y auténtica (Diaz Maggioli, 2017; Littlewood, 2011;
Richards y Rodgers, 2014);
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d. Preparar a los alumnos para usar la lengua en contextos reales e
improvisados, integrando las habilidades productivas y receptivas asi como
también ofreciendo practica contextualizada (Brown y Lee, 2015);

e. Incentivar la autonomia de los estudiantes al ofrecerles la posibilidad de
participar en interacciones significativas y actividades colaborativas, que les
permitan negociar significados en la lengua meta (Brown y Lee, 2015).

La llegada del EC implicd un cambio de paradigma en la ensefianza de LE. Al
comienzo, su implementacién presenté algunos desafios en contextos de inmersién
débil, es decir, en entornos de instruccion formal donde la lengua meta no se utiliza en
la comunidad que la estudia (Hummel, 2014; Littlewood, 2011). Para superar estas
dificultades, surgieron diversas versiones del enfoque, conocidas como fuerte y débil,
gue ajustaban el énfasis en las formas y funciones de la lengua segun las oportunidades
reales de uso disponibles para los estudiantes (Diaz Maggioli, 2017; Littlewood, 2011).
Ademas, se desarrollaron diferentes marcos y modelos que proponian secuencias
didacticas basadas en los principios del EC para guiar la ensefianza del ILE (Harmer, 2010;
Woodward y Ur, 2010), consolidando su influencia global.

El impacto del EC fue tan significativo que su nombre comenzé a asociarse con
practicamente todos los modelos emergentes, y la mayoria de los libros de texto
disenados para la ensefanza del ILE afirmaban estar basados en sus principios (Brown y
Lee, 2015). Esta tendencia llevo a que algunos autores argumentaran que el EC habia
perdido su esencia, ya que sus limites se habian vuelto difusos (Bax, 2003; Spada, 2007).

Aunque el EC continta siendo, incluso como un "término paraguas", un
recordatorio valioso de que el objetivo de la ensefianza no es que los estudiantes
adquieran la lengua de manera fragmentada, sino que desarrollen su competencia
comunicativa (Littlewood, 2011), también ha sido objeto de criticas. Estas sefialan que
el EC priorizé aspectos lingtisticos y didacticos disefiados para una audiencia universal
y atemporal de estudiantes, lo que llevd a una vision reduccionista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, subestimando la importancia del contexto escolar y sus
influencias sociales, culturales y lingliisticas (Bax, 2003; Klett, 2022). De acuerdo con Bax
(2003), el mayor problema que presenta el EC es que sus prioridades se relacionan con
lo metodoldgico, con la forma en que se debe ensefiar, sin considerar los factores
contextuales que inciden en la ensefianza:

Al centrarse en la comunicacion y, de forma implicita, en la metodologia, relega

y minimiza la importancia del contexto en el que se ensefia. Esto lleva a la idea
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de que el EC funcionara en cualquier lugar, sugiriendo que la metodologia es la

clave y la solucién magica para todos los estudiantes. Al enfocarse en lo que debe

hacer el docente, inevitablemente desvia la atencidn del contexto en el que este

opera. (p. 281)

Klett (2022) sostiene que la practica educativa debe ser entendida como una
experiencia social, compleja y contextualizada, en la que interactian saberes, lenguas y
culturas educativas. Reconocer esta dimension implica entender que el aprendizaje de
una lengua no se desarrolla en un vacio, sino en un entorno dindmico en el que las
relaciones entre estudiantes, docentes, instituciones y comunidades se entrelazan con
multiples influencias sociales. Estas interacciones afectan tanto al contenido ensefado
como a las practicas pedagégicas, configurando un proceso de ensefianza-aprendizaje

profundamente condicionado por el contexto.

Hacia una perspectiva ecoldgica para la ensefianza del ILE

Como es posible advertir en los estudios mencionados en la introduccion (Sacchi
y Placci, 2021; Sergo, 2023; Zappa-Hollman, 2007), el contexto escolar, con sus
tradiciones, particularidades, creencias y representaciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje, juega un papel determinante en la manera en que los alumnos se apropian
de una nueva lengua. Autores como Kumaravadivelu (2003, 2006) y Dabene y Rispail
(2008) refuerzan la idea de que es crucial adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje
a la realidad de los estudiantes, y destacan la necesidad de considerar las realidades
locales en la formacion docente.

En linea con esto, Klett (2019) sugiere la adopcién de una perspectiva ecolégica
para la ensefianza de LE. Para esta autora, una diddctica ecoldgica es aquella que tiene
en cuenta “el entorno y la alteridad” (p. 49). Banegas y Sanchez (2024) proponen que la
formacién de docentes de ILE también adopte esta perspectiva, argumentando que las
practicas de los profesores en el aula no solo influyen en el contexto, sino que estan
condicionadas por las caracteristicas de este.

Kumaravadivelu (2003, 2006) plantea que, en lugar de los métodos, los contextos
especificos deberian ser los principales determinantes de la pedagogia en la ensefianza
de LE. Desde esta mirada, desarrolla una pedagogia post-método basada en tres

parametros interrelacionados: particularidad, practicidad y posibilidad.
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a. Particularidad: enfatiza la importancia de adaptar la ensefianza a las
caracteristicas Unicas de los estudiantes, incluyendo sus intereses, metas, y el
contexto sociocultural e institucional en el que aprenden.

b. Practicidad: destaca la necesidad de evaluar cdmo los métodos y enfoques
pueden implementarse eficazmente en situaciones especificas, considerando
factores como el tiempo, los recursos, las necesidades de los estudiantes y el
tamafio de las clases. Los docentes reflexionan y ajustan sus practicas,
vinculando teoria y experiencia.

c. Posibilidad: resalta el papel de los docentes en aprovechar el conocimiento y las
creencias de los estudiantes para guiarlos en la construccién de su identidad y
en su contribucion al cambio social, alejdndose de enfoques genéricos y
descontextualizados.

Brown y Lee (2015) también respaldan esta perspectiva y proponen que la
ensefianza del ILE se base en ocho principios: 1. automaticidad, 2. transferencia, 3.
recompensa, 4. auto-regulacion, 5. identidad y compromiso, 6. interaccién, 7. lengua-
cultura, y 8. agencia. Estos principios siguen una secuencia légica que avanza desde los
aspectos mas cognitivos e individuales hacia las interacciones sociales del aprendiz, y
finalmente, su rol como agente dentro de un contexto cultural. Es importante destacar
gue ninguno de estos principios estd aislado; todos se interrelacionan y se afectan
mutuamente, presentando areas de superposicion. Sin embargo, para los fines de este
trabajo, no se detallara cada uno de ellos por separado. En cambio, se busca ilustrar
como diferentes autores han conceptualizado principios generales que puedan orientar
las practicas docentes dentro de un enfoque ecléctico e informado.

Para concluir este apartado, se destaca, en concordancia con Brown y Lee (2015),
que la evolucion del campo ha brindado valiosas lecciones. En primer lugar, se ha
subrayado la importancia fundamental de priorizar el uso de la lengua en la ensefianza
de LE. En segundo lugar, se ha reconocido la diversidad de contextos en los que se lleva
a cabo esta ensefianza, considerando factores como el nivel socioecondmico de los
estudiantes, las caracteristicas culturales de la comunidad, asi como las influencias
politicas y socio-psicoldgicas. Finalmente, se ha manifestado la necesidad de practicar el
eclecticismo de manera informada en la ensefianza de LE. Este desarrollo es crucial para
los formadores de futuros profesores de ILE, ya que "no imbuir relevancia podria llevar
a la preparacion para un contexto que simplemente no existe" (Banegas y Sanchez,

2023, p. 7).
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Metodologia

Diseiio de investigacion

Este trabajo de investigacion se enmarca epistemoldgicamente en la Teoria de la
Complejidad (Morin, 2006), dado que parte de la premisa de que la complejidad es una
caracteristica inherente a la vida y al entorno en el que habitamos. Segun esta
perspectiva, la comprensién de cualquier sistema requiere considerar sus multiples
dimensiones y niveles de organizacidn. En este caso, el sistema complejo estudiado es
la ensefianza del ILE en escuelas urbanas de gestion estatal y/o privada con tres horas
catedra de ILE. Como fue expuesto en la introduccién de este trabajo, esta publicacién
se concentra especificamente en describir los desafios y las adaptaciones pedagogicas

de los profesores de ILE que se desempefian en este tipo de instituciones.

El disefio metodoldgico se basa en un enfoque cualitativo, puesto que busca
comprender el objeto de estudio desde el punto de vista de los profesores participantes

(Hernandez Sampieri et al., 2014).

Recoleccion y andlisis de datos

La muestra del trabajo de investigacion del que este estudio se desprende estuvo
conformada por doce docentes de ILE, distribuidos equitativamente entre tres tipos de
instituciones (rurales, urbanas, y privadas bilingles), y por doce autoridades de dichas
escuelas. No obstante, para este articulo se analizaron uUnicamente los datos
proporcionados por cuatro docentes que trabajan en escuelas urbanas de la provincia
con caracteristicas similares. Tres de estas instituciones son de gestidn estatal, mientras
gue una es una escuela parroquial de gestion privada. Todas estan ubicadas en la capital
de San Juan, dentro del mismo radio geografico. Aunque la escuela parroquial pertenece
a la gestion privada, su cuota es muy baja, lo que hace que los estudiantes que asisten a

ella presenten caracteristicas socioculturales similares a los de las otras tres escuelas.
Entre mediados de 2023 y mayo de 2024, se aplicaron cuatro instrumentos:
1. cuestionarios autoadministrados con preguntas principalmente cerradas;

2. entrevistas semiestructuradas, cuya flexibilidad permitié adaptar preguntas
segun las respuestas brindadas en el cuestionario por los participantes y los

temas emergentes durante la interaccion;
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3. observaciones de clases (tres por docente), que fueron no participativas y
semiestructuradas y estuvieron enfocadas en describir aspectos contextuales

y las caracteristicas de los estudiantes;

4. diarios de campo para documentar detalles cualitativos durante las

observaciones.

Es relevante destacar que los datos cualitativos estan siendo organizados vy
analizados con el apoyo del programa ATLAS.Ti. Este software permite emplear
herramientas clave como la codificacidn, la elaboracion de memos, la identificacion de
citas relevantes y el establecimiento de relaciones entre categorias, lo que contribuye a
una organizacion mas eficiente y a una comprensiéon mas profunda de los datos

recolectados.

Hallazgos preliminares

Este apartado se estructura comenzando con la exposicion de los desafios
enfrentados por los docentes de las escuelas urbanas de San Juan que participaron en
este estudio. En segundo lugar, se describen las adaptaciones pedagodgicas

implementadas para abordar dichas dificultades.

Desafios en la ensefianza del ILE en escuelas urbanas

En consonancia con los datos obtenidos por Sacchi y Placci (2021) y Zappa-
Hollman (2007), se identificd que uno de los principales desafios para los docentes en
las escuelas urbanas es la desmotivacion estudiantil. La mayoria de los participantes que
trabajan en este tipo de instituciones sefiald que los alumnos tienden a adoptar una
actitud pasiva en clase y se distraen con facilidad, recurriendo al celular y las redes
sociales tan pronto como pierden interés en las actividades propuestas. A continuacién,

se exponen algunos comentarios de los participantes:

“No es que no les gusta el inglés. Saben la importancia que tiene, pero tengo que
luchar constantemente contra las redes sociales, contra la distraccion. Cada vez
estdn mas perezosos. No tienen ganas. Estan cansados. Siento que estoy en

competencia con las redes sociales, con el contenido que es rapido”. (P1)

“Mi principal desafio es la desmotivacién de los chicos. Los nifios hoy en dia
tienen un attention span cada vez mas corto, porque estan acostumbrados a

cambiar de actividad a cada rato, a que todo sea rapido con el celular. Entonces
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se aburren si tienen que hacer alguna actividad en el libro. Por ejemplo, quiero
gue hagan un reading y, como no les interesa, empiezan a conversar con el de al

lado. Les decis que si quieren pueden leer de a dos, pero igual los perdés”. (P2)

En relacién con esta problematica, los docentes también sefialaron la falta de
disciplina y el escaso compromiso de los estudiantes. Por ejemplo, la participante 1
comentd: “Algunos alumnos no tienen libros ni llevan los Utiles escolares, lo que limita
su participacion activa en las clases”. Por su parte, la participante 4 destacé que sus
clases tenian lugar en la primera hora de la mafiana, lo que afectaba el desempefio de
los alumnos: “La indisciplina es muy grande. Estan toda la clase conversando, no te
escuchan. No toman en serio la clase”. Ademas, mencioné que durante la primera parte
de la clase los estudiantes solian estar adormecidos, y una vez que se despertaban,
adoptaban actitudes disruptivas que dificultaban el desarrollo de las actividades

planificadas.

Otro desafio identificado fue la falta de recursos en las instituciones, lo cual limita
a los docentes en cuanto al tipo de actividades que pueden planificar y realizar, en
comparacion con aquellas que podrian llevar a cabo en contextos con mejores

condiciones materiales. A modo ilustrativo, el participante 3 comenté:

“Si tengo que comparar mi calidad de ensefianza acd con la que puedo brindar
en el privado, con todos los recursos que utilizo, alld es muchisimo mejor. Yo
tengo computadoras, televisor, parlantes, y en esta escuela no tengo nada. Si
bien aca puedo prepararles algo desde mi compu, tenemos que trabajar todos a

la vez y no todos terminan participando”. (P3)

Cabe destacar que las observaciones realizadas confirmaron esta situacién en
cada una de las escuelas urbanas analizadas en este estudio. Asimismo, se evidencio
que, cuando los docentes utilizaban materiales didacticos complementarios, como
parlantes, tarjetas plastificadas, imdgenes o videos, estos recursos habian sido
elaborados y financiados por ellos mismos. En muchos casos, los materiales se
reproducian desde equipos personales, como computadoras o parlantes propios,
debido a la falta de provision por parte de las instituciones. En linea con los resultados
obtenidos por Sergo (2023), el comentario del participante 3 permite ver como la
carencia de recursos en las escuelas no solo limita la variedad de estrategias didacticas
disponibles, sino también dificulta garantizar la participacidn de todos los estudiantes

en las actividades propuestas.
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Por dultimo, un informante sefiald6 como problemdtica el bajo nivel de
competencia en ILE con el que los estudiantes llegan a los aflos mds avanzados. Este
comentario no se desprende de expectativas personales del docente. Mas bien, se
corresponde con la falta de conocimientos basicos requeridos para el afio escolar
correspondiente y la ausencia de habitos como la lectura o la realizacion de ejercicios
de comprension por parte de los alumnos. Esta brecha obliga a los docentes a dedicar
tiempo desde el inicio del afio para abordar estas carencias, afectando el desarrollo del

programa previsto. En relacion con esto, el participante 3 expreso:

“Me enfrento con esta realidad de que los alumnos no saben muchas cosas que
tendrian que saber. No sélo no manejan ciertos temas basicos, sino que tampoco
estan acostumbrados a escuchar a alguien hablar inglés. Entonces el inglés ya es
la primera barrera. Yo soy el profesor que les habla en inglés, al que no le
entienden. Ademas, no estan acostumbrados a lecturas, ni siquiera a una lectura

cortita”. (P3)

Si bien el bajo nivel académico no fue mencionado de forma explicita por los
otros informantes como un desafio, se advirtié implicitamente que experimentaban
situaciones similares en sus clases. Por ejemplo, la participante 2 aclard que la practica
de escucha comprensiva que realizaban en sus clases era casi nula, dado que los
estudiantes no estaban acostumbrados a escuchar audios en inglés, no los entendian, y

se frustraban cuando tenian que hacer una actividad de este tipo.
Adaptaciones pedagodgicas

Teniendo en cuenta lo expuesto en el subapartado anterior, se observa que la
falta de motivacién y la limitada capacidad de atencién de los alumnos parecen incidir
en su participacién en tareas que requieren mayores niveles de concentracién, como
actividades de lectura o ejercicios de practica controlada y/o libre del idioma. Esto lleva

a los docentes a ajustar constantemente sus estrategias de ensefianza.

En cuanto a las adaptaciones realizadas, todos los participantes sefialaron que
recurren a actividades complementarias para captar la atencién de los estudiantes e
intentar involucrarlos. Estas actividades incluyen ejercicios en linea de practica
controlada que los alumnos pueden resolver en grupos compartiendo sus dispositivos
moviles, asi como también juegos, tanto digitales (utilizando aplicaciones como Quizizz

o Kahoot) como tradicionales, como el Ahorcado o el Tateti.

115



De igual manera, estos ajustes no siempre son suficientes. La participante 2
menciond que habia intentado usar canciones en inglés, pero explicd que las actividades
gue habia preparado no les gustaron a los estudiantes ya que ellos escuchaban cumbia
o trap en espafiol. De modo similar, la participante 4 aclaré que intenté implementar
varias estrategias para “enganchar” a los alumnos, desde lectura de cuentos cortos de
terror hasta proyectos para que trabajen en grupos. Sin embargo, ninguno de estos

cambios logré su cometido.

Otra estrategia a la que recurren los profesores es la de ajustar el nivel de las
actividades para adaptarlas a las capacidades y necesidades de los alumnos. Como se
menciond en el apartado anterior, esto suele implicar la evitacién de ciertos tipos de
ejercicios, como los de escucha o lectura comprensiva, que resultan particularmente
desafiantes. En su lugar, los docentes optan por actividades mas accesibles que los
estudiantes estdn dispuestos a realizar. Por ejemplo, la participante 4, quien se
enfrentaba a altos niveles de indisciplina, comentd que a sus alumnos les gustaba
realizar manualidades, como maquetas y dibujos. Para aprovechar esta preferencia, les
pedia crear estas manualidades y luego describirlas, aunque fuera “al menos en una
oracion”.

Otra forma de ajustar el nivel consiste en adaptarse al ritmo de trabajo de los
estudiantes. El participante 3 destacd la importancia de las actividades de roles para
promover la interaccion y el aprendizaje de una lengua. Debido al bajo nivel de inglés y
la falta de motivacidn de sus alumnos, adaptd estas actividades proporcionandoles un
modelo de entrevista como guia y pidiéndoles que creen un didlogo similar. Sin

embargo, completar estas dos tareas les suele tomar dos o tres clases.

Finalmente, para abordar el bajo nivel de comprension lectora en inglés, el
mismo participante elabordé una guia en espafol con estrategias especificas para
trabajar ejercicios de comprensién lectora. Luego, animé a los estudiantes a aplicar esas
estrategias al trabajar con textos en inglés, facilitando asi el proceso de transferencia y
el desarrollo de esta habilidad. No obstante, abordar la lectura comprensiva en espafiol
en el nivel medio ocupaba gran parte del tiempo de clase e implicaba reducir contenidos

de ILE correspondientes a ese ciclo lectivo.

Los resultados obtenidos evidencian una brecha significativa entre los principios
tedricos del EC (Brown y Lee, 2015; Diaz Maggioli, 2017; Richards y Rodgers, 2014) y las

practicas pedagdgicas reales en contextos especificos, concretamente en las escuelas
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urbanas en San Juan. Aunque el EC promueve el desarrollo de competencias
comunicativas integrales, su implementacidén en contextos escolares con caracteristicas
como recursos limitados y desafios contextuales parece estar restringida a adaptaciones

puntuales y de corto alcance.

En este marco, las estrategias empleadas por los docentes logran involucrar a
algunos alumnos en momentos especificos, reflejando los constantes ajustes que los
educadores deben realizar. Sin embargo, estas acciones parecen ser efectivas solo a
corto plazo, ya que no se enfocan en el desarrollo de competencias mas profundas,
como el pensamiento critico, ni en el uso contextualizado de la lengua. En muchos casos,
estas prdcticas se centran mds en mantener la atencién momentanea de los estudiantes

gue en fomentar un aprendizaje significativo.

Ademas, los comentarios de los docentes reflejan que asumen gran parte de la
responsabilidad de captar y mantener la atencién de los estudiantes, transformando su
rol de educadores en uno mas orientado a responder a demandas externas e
inmediatas. Esto pone de manifiesto la necesidad de superar enfoques centrados en la
inmediatez y avanzar hacia practicas pedagdgicas que promuevan un aprendizaje

sostenido y contextualizado, centradas en el uso auténtico y significativo del ILE.

Al mismo tiempo, estos hallazgos plantean interrogantes sobre la sostenibilidad
de las précticas actuales y la limitada autonomia de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje. La dependencia de actividades disefiadas para "enganchar" a los alumnos,
como juegos o proyectos atractivos, sugiere que los esfuerzos docentes se centran mas
en mitigar la desmotivacién y los bajos niveles de competencia, y que a nivel macro no

se estan abordando las causas estructurales subyacentes de estos problemas.

Por ultimo, las estrategias orientadas a simplificar tareas, aunque pueden
resultar atiles en contextos inmediatos, podrian perpetuar una cultura de expectativas
bajas y restringir la exposiciéon de los estudiantes a experiencias de aprendizaje
enriquecedoras. Ademas, esto puede limitar las oportunidades de los estudiantes para
enfrentarse a desafios cognitivos que promuevan un aprendizaje significativo, la
transferencia de habilidades y el desarrollo de su competencia comunicativa a largo

plazo.

Dicho esto, se destaca la importancia de adoptar una perspectiva ecolégica en la
ensefianza del ILE. Si bien los docentes implementan ajustes significativos para

adaptarse a las particularidades de sus contextos (Kumaravadivelu, 2003; 2006), estas
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adaptaciones no siempre logran promover el desarrollo de las competencias que los
alumnos deberian estar trabajando. Esto subraya la necesidad de trascender enfoques
universales y avanzar hacia practicas pedagdgicas informadas por las realidades locales,
como proponen Kumaravadivelu (2003; 2006) y Brown y Lee (2015), entre otros autores.
En este sentido, resulta crucial el rol de los formadores de docentes para promover una
ensefianza ecléctica e informada que responda a las complejidades del contexto en el

gue se ensefa.

Conclusiones

El presente estudio sobre los desafios y las adaptaciones pedagdgicas realizadas
por los docentes de ILE en escuelas urbanas de San Juan revela una serie de retos que
impactan la calidad de la ensefianza en estos contextos. La desmotivacién estudiantil, Ia
falta de disciplina, la escasez de recursos y el bajo nivel de competencia de los
estudiantes son factores recurrentes que dificultan la implementaciéon efectiva de
estrategias didacticas en escuelas urbanas de la provincia de San Juan. Estos problemas
son consistentes con los hallazgos previos en la literatura y reflejan una brecha
significativa entre los ideales pedagégicos y la realidad de las aulas. Los docentes, frente
a estas dificultades, se ven forzados a realizar constantes ajustes en sus enfoques de

ensefianza, aunque estos cambios suelen ser puntuales y a corto plazo.

Las adaptaciones pedagodgicas implementadas incluyen actividades
complementarias y el ajuste del nivel de las tareas, buscando involucrar a los estudiantes
y adaptarse a sus necesidades inmediatas. Sin embargo, estas estrategias, aunque utiles
en ciertos momentos, no parecen ser suficientes para promover un aprendizaje
significativo y sostenido. Esta situacién pone en evidencia la necesidad de transformar
las prdcticas pedagdgicas hacia enfoques que promuevan un aprendizaje significativo y
contextualizado, en lugar de depender de soluciones inmediatas que solo resuelven

temporalmente los problemas.

Se considera necesario adoptar una perspectiva ecolégica en la ensefianza del
ILE, que tenga en cuenta las particularidades de cada contexto (Banegas y Sanchez,
2023). La formacién docente desempeiia un papel fundamental en este proceso. Si en
los dispositivos de formacidén docente se fomenta un enfoque ecléctico que responda a
las complejidades de las realidades locales, tal vez se pueda avanzar hacia una

ensefanza del ILE mas efectiva, adaptada y relevante para cada contexto.
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Resumen

Como docentes del area Fonética y Fonologia Inglesa en la Facultad de Filosofia,
Humanidades y Artes — Universidad Nacional de San Juan, siempre hemos valorado el
uso de la transcripcién fonémica como un medio indispensable para que los estudiantes
puedan distinguir entre su percepcion de los sonidos del inglés y su representacion
ortogréfica (Celce-Murcia, Brinton y Goodwin, 2001; Roach, 2009; Trujillo Saéz et. al.,
2010; Wells, 1996). Este recurso se ha utilizado de manera sistematica en las carreras
del Departamento de Lengua y Literatura Inglesa para asistir a los estudiantes en el
proceso de adquisicion del sistema fonolégico del inglés, como un procedimiento que
favorece la conciencia metalingiistica de los sonidos (Di Liu, 2022) y contribuye a la
autonomia del estudiante de inglés, pues le permite acceder a la informacién precisa
que ofrecen los diccionarios de pronunciacion (Trujillo Sdez et. al., 2010). Desde la
catedra de Fonética y Fonologia Inglesa, nos interesa indagar sobre el uso de la
transcripcion fonémica como una herramienta facilitadora para mejorar la
pronunciacion del inglés. A tal efecto, administramos una encuesta de opinidn a
estudiantes de las carreras del Departamento de Lengua y Literatura Inglesa, que
permitid recabar informacién acerca de sus percepciones sobre el uso de la

transcripcidn y su incidencia en el aprendizaje de la pronunciacién del inglés.

Palabras clave: transcripcién fonémica, pronunciacion, fluidez, lectura.
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Abstract

As teachers in the area of English Phonetics and Phonology at the School of Philosophy,
Humanities and Arts — San Juan National University, we have always valued the use of
phonemic transcription as an essential means to help students distinguish between their
perception of English sounds and their orthographic representation (Celce-Murcia,
Brinton y Goodwin 2001; Roach, 2009; Trujillo Saéz et. al., 2010; Wells, 1996). This
resource has been systematically used in the careers at the Department of English
Language and Literature to help students in the process of acquiring the phonological
system of English, as a procedure that favours metalinguistic awareness of sounds (Di
Liu, 2022) and contributes to the autonomy of the English learner, as it allows him/her
to access the precise information provided by pronunciation dictionaries (Trujillo Saez
et. al, 2010). From the Chair of English Phonetics and Phonology, we are interested in
exploring the use of phonemic transcription as a facilitating tool to improve English
pronunciation. To this end, we administered an opinion survey to students of the
Department of English Language and Literature, which allowed us to gather information
about their perceptions on the use of transcription and its impact on the learning of

English pronunciation.

Key words: phonemic transcription - pronunciation - fluency - reading
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Introduccion

La ensefianza de la pronunciacién del inglés como segunda lengua se vale de
distintas herramientas, una de ellas es la transcripcién fonémica. Como docentes del
area Fonética y Fonologia Inglesa en la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes —
Universidad Nacional de San Juan, siempre hemos valorado el uso de la transcripcion
fonémica como un medio indispensable para que los estudiantes puedan distinguir
entre su percepcion de los sonidos del inglés y su representacion ortografica (Celce-
Murcia, Brinton y Goodwin, 2001; Roach, 2009; Trujillo Saéz et. al., 2010; Wells, 1996).

Este recurso se ha utilizado de manera sistematica en las carreras del
Departamento de Lengua y Literatura Inglesa para asistir a los estudiantes en el proceso
de adquisicién del sistema fonoldgico del inglés, como un procedimiento que no sélo
favorece la conciencia metalingliistica de los sonidos (Di Liu, 2022), sino que ademas
puede contribuir a la autonomia del estudiante de inglés, pues le permite acceder a la
informacién especifica que ofrecen los diccionarios de pronunciacién (Trujillo Sdez et.
al., 2010; Wells, 1996).

Otra razén de relevancia para utilizar un sistema de transcripcién, como es el IPA
(International Phonetic Alphabet), se relaciona con la naturaleza propia de la lengua
inglesa, ya que no hay correspondencia uno a uno entre un sonido y su ortografia
(Cruttenden, 2014; Finch y Ortiza-Lira, 1982; Di Liu, Jones y Reed, 2022; Yoshida, 2016).
En este sentido, al decir de Knight (2013) la ortografia y la fonologia del inglés son dos
mundos separados.

Teniendo en cuenta los aspectos mencionados anteriormente vy las
particularidades de nuestro contexto socio-educativo, desde la cdtedra de Fonética y
Fonologia Inglesa, disefiamos y administramos una encuesta de opinidon semi-
estructurada a estudiantes de las carreras del Departamento de Lengua y Literatura
Inglesa, con el propdsito de analizar la incidencia del uso sistematico de la transcripciéon

fonémica en el proceso de aprendizaje de la pronunciacién del inglés como L2.

Breves consideraciones tedricas

La adquisicion de una segunda lengua es un proceso complejo, estudiado e
interpretado desde diversas perspectivas tedricas que intentan explicar cdmo ocurre
este proceso y qué mecanismos intervienen en él. En este trabajo, confluyen dos

vertientes, una psicolinglistica y otra lingtistica, ya que la combinacién de ambas
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configura el marco tedrico apropiado para dar cuenta del proceso de adquisicién del
componente fonoldgico del inglés.

Respecto de la perspectiva psicolingliistica, recurrimos a una concepcion
cognitivista de aprendizaje. Dentro de esta, adoptamos el modelo computacional del
Control Adaptativo del Pensamiento - ACT (Adaptive Control of Thought), desarrollado
por Anderson en 1983, quien propone un modelo cognitivo general de habilidades. Este
modelo define el aprendizaje como “la transformacion gradual de la actuacién de
controlada a automatica” (Ortega, 2009, p. 84). Un concepto clave en esta teoria es la
distincion entre el conocimiento declarativo -el saber qué- y el conocimiento
procedimental -el saber como-, este ultimo constituye “el mecanismo basico a través
del cual se controla la cognicién” (O’Malley y Chamot, 2012, p. 49). En este modelo, la
conversion del conocimiento declarativo en procedimental es crucial para el aprendizaje
de habilidades complejas. Este proceso de conversién conlleva a un cambio cualitativo
llamado procedimentalizacion. Al respecto, Ortega (2008) menciona que el resultado
ultimo del proceso gradual de la procedimentalizacion es la automaticidad.

En relacién con la perspectiva linglistica, enmarcamos nuestra experiencia
siguiendo los parametros del modelo de Habilidad Linglistica Comunicativa - CLA
(Communicative Language Ability) - propuesto por Bachman (Bachman, 1990 en Zhao,
2023). Asi, el autor redefine el modelo existente de competencia comunicativa y
describe la habilidad linglistica comunicativa como “el conocimiento o la competencia
y la capacidad para implementar o ejecutar esa competencia en un uso de la lengua
apropiado, contextualizado y comunicativo” (1990, p. 84). Su modelo incluye tres
grandes componentes: la competencia linglistica, la competencia estratégica vy
mecanismos psicofisiolédgicos. Dada la naturaleza de este trabajo de investigacién, nos
centramos en uno de los subcomponentes de la competencia linglistica: el
conocimiento organizacional, y dentro de este componente, el componente gramatical
en su nivel fonoldgico.

En referencia especifica a la transcripcion fonoldgica, Finch y Ortiz-Lira (1982)
expresan que el uso de un sistema de simbolos escritos, como el alfabeto fonético
internacional (IPA), es esencial en una lengua no fonética como el inglés donde 26 letras
del alfabeto representan 46 fonemas. Por otro lado, Knight (2011) sostiene que el
alfabeto fonético ofrece una percepcién visual del inglés, que permite a los estudiantes
aislar sonidos, comprenderlos individualmente y manipularlos. Este autor afirma que la

transcripcién es un proceso complejo, ya que cuando transcribimos una palabra
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retenemos la informacioén, total o parcialmente, en nuestra memoria a corto plazo, e
intentamos dividirla en segmentos individuales, para luego establecer Ila
correspondencia entre dichos segmentos y el simbolo del alfabeto fonético apropiado
para escribirlo. En consonancia con esta postura, Celce-Murcia, Brinton y Goodwin
(2011) argumentan que “la habilidad de leer transcripciones fonémicas permitira al
estudiante comprender los elementos de la pronunciacién tanto visual como
auditivamente” (p. 40).

Con respecto a los tipos de transcripcidn, en lineas generales, podemos distinguir
dos tipos, una alofénica o estrecha y una fonémica o amplia (Finch y Ortiz-Lira, 1982;
Ladofoged y Johnson, 2011). La primera provee, a través de simbolos y diacriticos,
informacién sobre detalles de articulacion, es decir que representa visualmente las
realizaciones de cada fonema. Por su parte, la segunda sdélo describe el orden en el cual
ocurren los segmentos, consiste en una serie de simbolos, reglas y convenciones, que
debemos conocer para asignar a cada simbolo su valor correcto (Finch y Ortiz-Lira,
1982). A los fines pedagogico-didacticos, coincidimos con estos ultimos autores, quienes
postulan que, para estudiantes de inglés como L2, el uso de la transcripcién a nivel
fonémico es generalmente suficiente, por su practicidad y por ser la que se emplea en
diccionarios de pronunciacién.

Teniendo en cuenta los aspectos mencionados anteriormente vy las
particularidades de nuestro contexto socio-educativo, analizaremos a continuacion los
datos recabados de las encuestas de opinidn sobre las percepciones de los estudiantes

acerca del uso de la transcripcion para mejorar la pronunciacién del inglés.

Anadlisis de los datos

Con el propdsito de indagar sobre la utilizacidn sistematica de la transcripcidon
fonolégica y la mejora en la pronunciacion del inglés, diseflamos y administramos una
encuesta semiestructurada, que incluyo 8 preguntas.

La encuesta fue respondida por 57 estudiantes quienes informaron sobre sus
percepciones acerca de la transcripcion como herramienta en su aprendizaje de la
pronunciacion. En primer término, solicitamos que indicasen qué ano habian o estaban
cursando. Tal como muestra el Grafico 1, el 40% de los encuestados se encontraba
cursando o habia finalizado su primer ano, dato relevante, ya que acababan de tener su
primera experiencia de aprendizaje de la pronunciacidn del inglés a lo largo de ese ciclo

lectivo. Se contd ademas con informacidn brindada por estudiantes de otros anos de las
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carreras y por algunos egresados, cuyos porcentajes son relativamente similares, siendo

el 5to afio el que obtuvo menos respuestas.

@ ierafio
@ 2do afio
Jer afio
@ 4to afo
@ 5to ano
@ Soy egresado/a

Grafico 1: Porcentajes de alumnos cursando cada afio de la carrera y egresados

En segundo lugar, se consultd a los informantes si alguna vez habian utilizado la
transcripciéon fonémica en sus estudios del inglés antes de iniciar su carrera en la
universidad. Sorprende encontrar que casi la totalidad de los encuestados, el 94,7%,
manifiesta no haber usado esta herramienta en experiencias de aprendizaje anteriores
(Grafico 2). Estos datos reafirman nuestro interés por llevar a cabo esta investigacién vy,
asimismo, nos lleva a cuestionarnos por qué este recurso no se emplea en otros
contextos o niveles de ensefianza del idioma. Sobre todo, teniendo en cuenta las
respuestas al siguiente interrogante; al indagar si la transcripcion fonémica ha sido una
practica util en el aprendizaje del inglés, el 100% de los encuestados respondid

positivamente.

® si
@ N

Grafico 2: Porcentajes de alumnos que habian utilizado la transcripcién fonémica en sus

estudios de inglés
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Sumado a lo anterior, nos interesé conocer qué aspectos del aprendizaje del
inglés los estudiantes consideran que han mejorado luego de emplear la transcripcion
fonémica como practica de aprendizaje (Grafico 3). Las respuestas fueron variadas y
entre diversas opciones, casi el 90% de los participantes coincidié en que mejoraron su
pronunciacion del inglés en general, el 75% manifestd haber avanzado en su
comprensién de sonidos dificiles, y alrededor del 54% sostuvo que los ayudd en el
reconocimiento de palabras nuevas. Ademas, 49,1% comunicd que alcanzd una mayor
confianza al hablar y un 56,1% mejord su lectura en voz alta, datos particularmente
interesantes dado que estos aspectos constituyen algunas de las dificultades mas
frecuentes a la hora de expresarse en una segunda lengua de forma oral. Por otro lado,
so6lo un pequeio 3,5% de los encuestados no vio mejoras en su produccién oral por el
uso del alfabeto fonémico. En términos generales, se puede afirmar que el empleo de la

transcripcién contribuye a mejorar la produccién oral de los estudiantes de inglés.

a pronunciacion en general 51(89.5 %)

la comprensian de sonidos
dificiles

el reconocimiento de palabras
nuevas

43 (75,4 %)
31 (54,4 %)
mayor confianza al hablar 28 (491 %)
mayor fluidez al leer en voz alta 32 (56,1 %)

no he notado mejoras 2(35%)

Gréfico 3: Porcentajes de respuestas en cuanto a aspectos que mejoraron con el uso de la

transcripcion fonémica

Una cuarta pregunta que indagaba acerca de la forma en la que los alumnos
practicaban la transcripcion fonémica revelé (Grafico 4) que un 77,2% transcribid
palabras individuales utilizando un diccionario, el 89,5% transcribio frases completas, el
22,8% utilizé herramientas online, el 52,6% contestd que escuchaba palabras y las
transcribia y el 40,4% manifestd que le resultd de utilidad la comparacién de sus

transcripciones con grabaciones de audio. Finalmente, se puede concluir que las
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diferentes maneras de practicar regularmente la transcripcién fonémica podrian indicar
que habria un impacto positivo en el desarrollo efectivo de la oralidad y de la lengua en

general, ya que, de otra manera, los estudiantes no la usarian con tanta frecuencia.

Tr.anscrlmendo. pglabrgs 44 (772 %)
individuales del diccionario

Transcribiendo frases completas 51 (89,5 %)

Practicando con aplicaciones o

. . 13(22,8 %)
herramientas en linea

Escuchando palabras y

. 30 (52,6 %)
escribiendo su transcripcion fo... (0203

Comparando la transcripcion con

40,4 %)
grabaciones de audio 2 ( 0, -

0 20 40 60

Gréfico 4: Porcentajes de las formas en que los estudiantes practicaron la transcripcion
fonémica

En cuanto a si los estudiantes utilizaron algun otro recurso especifico - ademas
del diccionario fisico o virtual - para practicar su pronunciacion (Tabla 1), la gran mayoria
informé que se remitian a apps o sitios web para tal fin (90%); también utilizaron
diccionarios online, seguido por videos o perfiles de Instagram y en ultimo lugar (30%)
los audios del libro de clase. Los datos anteriores muestran que los encuestados
utilizaron (y utilizan) una gran variedad de recursos para mejorar su pronunciacion, lo
cual es sumamente importante, ya que demuestra su interés por mejorar su nivel de
lengua.

Tabla 1

Uso de recursos especificos para practicar la transcripcion fonémica

Porcentaje de coincidencias:

Apps (ej. ToPhonetics) o sitios web (90%)

Diccionario online (80%)

Videos (ej. BBC) y cuenta de Instagram (pronunciation.studio) (40%)

Audios y material de clase (30%)
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Por otra parte, nos interesd saber qué dificultades o qué errores se encontraban
los estudiantes con frecuencia a la hora de realizar transcripciones de este tipo. Al
respecto, el 75,4% informd que la principal dificultad estaba relacionada con el uso
correcto de formas fuertes y débiles de palabras estructurales, luego el 49,1% dijo que
confundia sonidos similares. Por otro lado, el 33,3% manifestd cometer el error de omitir
o de agregar sonidos donde no es necesario. Asimismo, el 19,3% expuso tener dificultad
con el uso de simbolos del alfabeto fonémico (usualmente no usan o no escriben algunos
simbolos de forma correcta), y el 17,5% sostuvo tener problemas con el uso del sonido
/r/ cuando era requerido para unir palabras. Solamente el 7% expuso tener
inconvenientes con el empleo de mayusculas, que no son usadas en la transcripcion
fonémica y, no obstante, algunos estudiantes suelen incluirlas. Como docentes del area
Fonética y Fonologia Inglesa, prestamos especial atencién a estos datos para revisar y

fortalecer nuestras practicas de ensefianza.

Dificultad con el uso de simbalos (193 %)
del IPA
Uso incorrecto de maydsculas 4 (7 %)
Uso incorrecto de formas rqer_tes 3(54%)
i (ehiles
Confusion entre ;umdcs 28 (49,1 %)
similares
Omision o adicion de sonidos 19(33.3 %)
Linking fr/ 10 (17,5 %)
0 10 20 30 40 50

Gréfico 5: Porcentajes de errores frecuentes en las transcripciones fonémicas

Finalmente, se les solicitd a los informantes responder el siguiente
interrogante: érecomendarias usar la transcripcién fonémica como un ejercicio para
mejorar la pronunciacién del inglés? ¢ Por qué? A lo que respondieron, como se esperaba
dados los porcentajes anteriores, que si lo recomendarian. Asi, 40 alumnos
respondieron que si (57 total de informantes), lo que indica que el 70% de los
encuestados reconoce el valor pedagdgico del uso de la transcripcion fonémica como
herramienta que se puede emplear para mejorar la pronunciacién del inglés.

En cuanto a las razones por las cuales harian dicha recomendacién, los

estudiantes proveyeron respuestas diversas, pero todas haciendo hincapié en la
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relevancia y en la utilidad de la transcripcion fonémica en el proceso de aprendizaje de
una lengua extranjera, ya que ayuda a diferenciar sonidos, a pronunciarlos bien y a saber
como se influencian mutuamente. Asimismo, otros estudiantes comentaron que su
recomendacion esta ligada al hecho de que hacer transcripciones tiene un efecto
positivo en cuestiones relacionadas con la fluidez y la inteligibilidad. Ademas, muchos
estudiantes mencionaron que hacer transcripciones fonémicas contribuye a diferenciar
distintos acentos y estar mejor preparados para ensenar inglés en el futuro,
especialmente porgue no hay una correlacion directa entre escritura y sonidos en este
idioma. Finalmente, muchos de los estudiantes encuestados afirmaron que el uso de la
transcripciéon fonémica los ayuddé a tener una mejor pronunciacion de morfemas
(endings), a entender que hay mas fonemas que grafemas, y a lograr un conocimiento

mucho mds global y preciso de la lengua inglesa, con énfasis en la fonologia de la misma.

Conclusiones

En este trabajo nos propusimos explorar el uso sistematico de la transcripcién
fonémica como una herramienta que ayuda a subsanar algunas dificultades
relacionadas estrechamente con la pronunciacion del inglés.

Hemos observado que esta practica es un elemento esencial del proceso de
adquisicion de la pronunciacién del inglés, ya que asiste a los alumnos a separar su
percepcion de los sonidos del inglés de la representacion ortografica y, ademas, provee
un medio para recordar la pronunciacién de palabras y frases.

Las encuestas revelaron que la gran mayoria de los informantes (mas del 90%)
concuerdan que el uso de la transcripcién fonémica es de suma ayuda para lograr
desarrollar una mejor pronunciacidn del inglés y un mejor uso de la lengua en general.
Ademas, los encuestados sostuvieron que utilizan una gran cantidad de recursos -
analdgicos y digitales - para practicar su pronunciacion en relacidn con la transcripcién
fonémica, siendo los recursos online los mas favorecidos. Por otro lado, los estudiantes
manifestaron que la implementacién de la transcripcion fonémica los ayudé a reconocer
ciertos errores linglisticos y solucionarlos. Finalmente, un 70% de los informantes
afirmaron que recomendarian el uso de la transcripcion fonémica como una practica
para mejorar la pronunciacion del inglés, especialmente en alumnos noveles.

Para concluir, creemos que la transcripcidn es una herramienta que capacita a
los alumnos para que experimenten con la pronunciacién, sin depender del profesor

para una supervisidon y retroalimentacion constantes. Ademas, los impulsa a que sean
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mas auténomos como aprendices de pronunciacién, a lo largo de su vida académica,
como estudiantes y como futuros profesores y/o licenciados en inglés (Mc Crocklin,
2013). Sibien los resultados que se recabaron del proyecto de investigaciéon “La nueva

”2 en proceso en la FFHA-UNSJ,

normalidad en la clase de inglés: tensiones y desafios
revelaron que la pronunciacion no recibid la misma dedicacidon que otros aspectos de la
lengua inglesa, esperamos que los futuros egresados de las carreras de inglés incluyan
de manera sostenida los rudimentos basicos de esta practica para desarrollar la

pronunciacion del inglés con un mayor nivel de proficiencia.
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Resumen

La formacién de profesores de idioma se ha caracterizado por un desarrollo sélido de
los aspectos linglisticos y discursivos de la lengua meta y de aquellos atinentes a la
formacién de la practica profesional, vinculados a las areas de la fonética y fonologia, la
gramdtica, las practicas discursivas y las didacticas especificas, entre otras, que
pertenecen a campos claramente delimitados y con trayectorias propias. La emergencia
de la interculturalidad como nuevo contenido dentro del campo de la ensefianza de
lenguas, ha permitido la valoracidn de la estrecha relacion entre lengua y cultura y, en
consecuencia, de los aspectos socioculturales imbricados en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje de una lengua extranjera. No obstante, dado su cardcter de contenido
transversal, el abordaje de la interculturalidad dentro de la formacién inicial de
profesores presenta ciertos desafios que se evidencian en la coexistencia de distintas
formas para su abordaje y didactizacién. Dentro de este contexto, el presente trabajo
tiene como objetivo describir las formas en que la mediacion intercultural emerge en el
dictado de clases de profesorado de inglés y, a la vez, problematizar acerca de los marcos
epistemoldgicos y didacticos que las sustentan. A tal fin, se analizardn datos de un
trabajo de investigacion en el que participaron tanto estudiantes como docentes del
ISFDyT N°18, provincia de Buenos Aires, y del ISP “J. V. Gonzdlez”, CABA, en el que se
indagod acerca de las percepciones, sentidos y usos de la interculturalidad desde una

perspectiva sociocritica (Marc Angenot) durante el periodo 2021-2023.

Palabras clave: mediacidn intercultural, formacidn, profesores, inglés, percepciones
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Abstract

The training of language teachers has been characterized by a solid development of the
linguistic and discursive aspects of the target language, as well as those related to
professional practice. These include areas such as phonetics and phonology, grammar,
discursive practices, and specific teaching methodologies, among others, which belong
to clearly defined fields with their own trajectories. The emergence of interculturality as
a new component within the field of language teaching has highlighted the close
relationship between language and culture and, consequently, the sociocultural aspects
embedded in the processes of teaching and learning a foreign language. However, given
its cross-cutting nature, addressing interculturality in initial teacher training presents
certain challenges, evidenced by the coexistence of different approaches to its
integration and didactic implementation. Within this context, this study aims to describe
how intercultural mediation emerges in English teacher training courses and, at the
same time, critically examine the epistemological and didactic frameworks that support
it. To this end, data from a research study conducted between 2021 and 2023 will be
analyzed. The study involved both students and teachers from ISFDyT No. 18 in the
province of Buenos Aires and ISP "J. V. Gonzalez" in CABA, exploring their perceptions,

meanings, and uses of interculturality from a socio-critical perspective (Marc Angenot).

Keywords: intercultural mediation - teacher education - English - perceptions
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Introduccion

La formacién de profesores de idioma se ha caracterizado por un desarrollo
solido de los aspectos lingliisticos y discursivos de la lengua meta y de aquellos atinentes
alaformacion de la practica profesional, vinculados a las areas de la fonética y fonologia,
la gramatica, las practicas discursivas y las diddacticas especificas, entre otras, que
pertenecen a campos claramente delimitados y con trayectorias propias. La emergencia
de la interculturalidad como contenido dentro del campo de la ensefianza de lenguas
extranjeras ha permitido la valoracion de la estrecha relacidn entre lengua y cultura vy,
en consecuencia, de los aspectos socioculturales imbricados en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje de lenguas. No obstante, su irrupcién dentro de la formacién
de profesores presenta ciertos desafios. En tanto contenido transversal, su naturaleza
escapa a la especificidad que caracteriza a los campos de la formacién general, de la
orientacion y de la practica profesional, mientras que su vasto espectro de areas de
incumbencia implica la coexistencia de distintas formas de abordaje y didactizacién. Por
lo tanto, el desarrollo de la interculturalidad como nuevo contenido o contenido
revalorizado en los trayectos de formacion docente se encuentra supeditado a una
amplitud de escenarios y de formas de configuracidon que pueden afectar el grado, el
alcance y hasta las posibilidades de su implementacién.

Para adentrarnos en las formas en las que la mediacién intercultural se
operativiza en la practica y los sentidos y percepciones que se le asignan en la actualidad,
nos centraremos en las tareas, estrategias y técnicas que se despliegan en las clases de
profesorado de inglés. El estudio se basa en el andlisis del discurso de docentes en
formacién y formadores dentro del marco de la perspectiva sociocritica de Marc
Angenot (2012), acerca de sus experiencias vinculadas a la interculturalidad en las
trayectorias formativas. En este sentido, las preguntas que orientaron la indagacién
fueron: écémo se trabaja la interculturalidad en las clases? ¢Qué tipo de
aproximaciones, habilidades, estrategias y técnicas se ponen en juego? Los datos
pertenecen a un recorte de la Tesis de Maestria “La interculturalidad en la formacidn
inicial de profesores de inglés lengua extranjera en el drea metropolitana de Buenos
Aires: percepciones, sentidos y usos", dirigida por Estela Klett, 2021-2023. El universo
de estudio estuvo compuesto por 11 estudiantes y 12 docentes a quienes se les
administraron entrevistas en profundidad, en base a preguntas guia pre-establecidas
como puntos de partida. Las instituciones participantes fueron el profesorado ISFDyT

N°18 de Banfield, provincia de Buenos Aires, y el ISP “J. V. Gonzalez” de CABA.
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El abordaje de los aspectos que confluyen en la problemdtica de la
interculturalidad en los procesos de formaciéon de profesores de inglés nos remite a una
revision de antecedentes vinculados al marco normativo educativo argentino, estudios
sobre diversidad cultural y trabajos sobre las concepciones epistemoldgicas que
sustentan las practicas. Con relacion a las lenguas extranjeras, los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP) (2012) establecen que la perspectiva plurilinglie e
intercultural apunta a tornar visibles las relaciones entre las lenguas y culturas que estan
o podrian estar en el curriculum y a sensibilizar hacia la pluralidad constitutiva de estas
lenguas y culturas. En cuanto al nivel superior, el proyecto de Mejora para la Formacion
Inicial de Profesores para el Nivel Secundario Lenguas Extranjeras se sustenta en un
enfoque intercultural de ensefianza y sugiere como objetivo lograr “[...] modificar el
estatus de los sujetos que intervienen en el acercamiento a la cultura extranjera a través
de la toma de conciencia acerca de su triple rol de observadores, informantes y
mediadores culturales” (2010, p. 177).

Por otra parte, la mediacidn cultural estd atravesada por las representaciones
gue los estudiantes y docentes tienen y construyen sobre las lenguas y las culturas que
confluyen en el espacio pedagdgico. El trabajo de Sercu et. al. (2005) constata que los
estudiantes llegan al aula con claras representaciones y estereotipos de la cultura
extranjera influidos por informaciones procedentes de otras fuentes ajenas al aula-
como los medios de comunicacién, y por los prejuicios internacionales que van
interiorizando durante el proceso de socializacién primaria y secundaria (Berger y
Luckmann, 1966). El trabajo de Melania Pereyra (2014) sobre el relevamiento de libros
de texto para la ensefanza de inglés en el nivel secundario utilizados en la ciudad de
Cordoba concluye que los contenidos a ensefiar se centran en los aspectos linglisticos
de la lengua extranjera y eluden el eje de reflexion intercultural. Entre otras
conclusiones, los manuales muestran un fuerte componente estereotipado en relacién
con la presencia de configuraciones culturales y se observa que las recurrencias
relevadas remiten no sdélo a lo que se muestra en los materiales sino también a lo que
se invisibiliza, por lo general, lo diverso (lbid.). Ademas, los procesos de comparacién o
mediacién cultural no ocurren en el vacio sino dentro de marcos de interpretacién
especificos. Los trabajos de Cox y Assis-Petterson (1999) y de Chacdn et. al. (2003) sobre
docentes de idioma muestran las concepciones de los participantes sobre la ensefanza
del inglés como un acto apolitico y neutral, sin implicancias sociopoliticas y la ausencia

de una conciencia critica sobre el lenguaje y su ensefianza (Moncada, 2016).
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Asimismo, Sercu (2006) sostiene que los docentes comparten una visidn
tradicional de la ensefianza de la interculturalidad relacionada con la transmision de
informacién de la cultura extranjera. En cuanto a la educacion intercultural en el nivel
superior, Sercu et al. (2005) concluyen que es necesario el abordaje de una formacién
de profesorado especifica que atienda a los requisitos de una sociedad marcada por la
movilidad y la mayor necesidad de aprendizaje de lenguas para la interaccién y el
contacto intercultural (Ibid.). Por su parte, la investigacion de Navarro Martinez (2020)
destaca que la educacién intercultural en el nivel superior requiere de la necesidad de
traspasar la mirada multiculturalista caracteristica de los contextos educativos
latinoamericanos y, por lo tanto, precisa “asumir desde una perspectiva critica la manera
en que histéricamente ha prevalecido la colonialidad del poder, del saber y del ser
(Mignolo, 2006) para proponer formas de relacién horizontales entre las culturas” (Ibid.,
p. 22).

Los antecedentes expuestos constatan que la gestion de la diversidad cultural en
las practicas educativas no solo estd atravesada por las politicas linglisticas y educativas,
sino que su configuracion estd librada y sujeta a las valoraciones, negociaciones,
identificaciones y representaciones que los estudiantes y docentes ponen en juego en
la clase. Por su parte, los documentos orientativos reconocen a la interculturalidad como
un aspecto inherente a la ensefianza de las lenguas extranjeras y la formacién integral
de los docentes de idiomas dentro de una practica pedagdgica critica y situada. A la vez,
algunos estudios permiten plantear el interrogante sobre el cardcter epistemolégico de
los supuestos de los docentes y estudiantes con relacion a lo intercultural y otros
sugieren la necesidad de problematizar e interpelar los posicionamientos y las formas
de interpretacidon del fendmeno cultural que emergen y circulan en la praxis de la

formacidn inicial de docentes de idioma.

Las Actividades Interculturales

La tarea o actividad pedagdgica es el dispositivo por excelencia que estructura la
propuesta diddctica y, por lo tanto, el conocimiento acerca de las actividades que se
proponen en la clase permite determinar las formas de didactizaciéon de los proyectos
pedagdgicos. Con relacidon a la caracterizacion de tareas, proyectos y actividades
interculturales, los datos que surgen de las entrevistas muestran coincidencias entre las
actividades consignadas por los docentes y estudiantes de ambos institutos de

profesorado. Asimismo, las actividades pueden clasificarse segun el canal de
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comunicacion: oral, escrito y audiovisual/multimodal; el propésito: investigacion,
dramatizacién/ludico y el tipo de tarea: pedagdgica/proyecto. Entre las actividades
vinculadas con el ambito oral encontramos exposiciones, presentaciones, clases
especiales, debates, charlas, discusiones, contar historias. En relacién con la escritura:
ensayo, adaptacion de materiales didacticos, analisis critico, escritura creativa y con el
ambito audiovisual: presentaciones en power point, charlas TED. Por otra parte, las
tareas pueden discriminarse segun los propdsitos: por un lado, se relevan tareas
orientadas a la dramatizacién y lo lidico, como en el caso del juego de roles (role-play)
y la intervencidn de libros de texto, y, por otro, a la investigacién: trabajos en grupo,
clases especiales, presentaciones. Ademads, observamos una variedad de tareas y
proyectos relacionada con los géneros de la vida diaria: charla TED, folleto, mapa, guia
de turismo, capsulas culturales, club de lectura, playlist.

Breen (1987) describe a la tarea pedagédgica como “[..] cualquier
emprendimiento estructurado de aprendizaje de lengua” (p. 23) conceptualizacidon que
abarca un amplio rango de procedimientos “[...] desde el tipo simple y breve de
ejercitacién hasta actividades mas complejas y extensas tales como la resolucidon de
problemas en grupo, simulaciones y actividades de toma de decisiones” (Nunan, 2004,
p. 3). Sin embargo, a partir del surgimiento de las perspectivas comunicativas para la
ensefanza de lenguas y del enfoque accional (Task Based Approach en inglés), la
categoria de tarea pedagodgica se diferencia de aquellas actividades vinculadas a la
ejercitacidn y la practica mecanizada del lenguaje, también denominadas actividades o
tareas metacomunicativas (Willis y Willis, 2001). Para Willis (1996) la tarea pedagdgica
es un procedimiento en el que la lengua meta se utiliza por el estudiante para alcanzar
un propdsito comunicativo (objetivo) con el fin de lograr un resultado. En base a este
tipo de dispositivos se estructura la secuencia didactica que incluye diferentes rangos
de tareas, acordes al nivel de dominio de la lengua meta de los estudiantes, desde tareas
simples, como listados, clasificaciones y comparaciones, hasta actividades mas
complejas: resolucién de problemas, intercambio de experiencias personales, tareas
creativas/proyectos (lbid.). En este sentido, consideramos que las categorias de
proyecto pedagégico (Stoller, 2002) y actividad comunicativa- en contraste con las
metacomunicativas o de ejercitacion mecanica, son analogas a la de tarea pedagdgica.

Teniendo en cuenta que los objetivos de formacién del nivel superior se vinculan
con la problematizacién de la realidad, la toma de decisiones, el desarrollo del

pensamiento critico y la autonomia, la tarea pedagdgica, actividad comunicativa o
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proyecto se constituyen en dispositivos relevantes para el logro de las metas de
formacién. Por otra parte, los datos obtenidos muestran que los intercambios y puestas
en comun de las clases surgen de actividades comunicativas tales como debates, charlas
y discusiones o de proyectos de investigacion sobre comunidades, naciones o practicas
culturales relacionadas con la lengua-cultura inglesa. Del mismo modo, otro tipo de
tareas se vinculan a lo creativo/artistico/ludico, como la produccién de un folleto
turistico, la elaboracion de mapas, la realizacién de dramatizaciones/juegos de roles, la
creacién de cdpsulas culturales, listas de musica, un blog de material de escucha, un club
de lectura y la intervencién de libros de texto.

Desde el campo de la comunicacidn intercultural, Kramsch (2001) resena que en
las décadas de 1970 y 1980 las actividades interculturales de los recursos didacticos de
mercado para la ensefianza de lenguas extranjeras se focalizaban explicitamente en el
desarrollo de estrategias pragmaticas para el entrenamiento conductual efectivo y en el
uso de las funciones del habla en situaciones auténticas, con la ayuda de juegos de roles
y observaciones de videos. No obstante, la pedagogia de la comunicacién intercultural
ha experimentado un cambio de paradigma que implicé el corrimiento de la ensefianza
de hechos precisos o puntuales y de comportamientos interculturales apropiados,
exclusivamente, hacia la focalizacidn en los contextos sociales e histéricos que otorgan
a los fendmenos culturales sus significados dentro de las redes interculturales actuales
mas amplias. Los datos expuestos permiten observar que las distintas actividades
descriptas y analizadas de la praxis de los profesorados de inglés estan en sintonia con
el cambio de paradigma de la pedagogia de la comunicacién intercultural sefalado, ya
gue el despliegue de tareas comunicativas complejas y proyectos implican el abordaje

de la contextualizacidn y al anclaje socio historico.

Las estrategias y técnicas interculturales

Para abordar el andlisis de las formas en que se operativiza la mediacién
intercultural, sus sentidos y percepciones, presentamos a continuacidon algunas
reflexiones que conforman el marco teérico del estudio. En consonancia con el concepto
central de competencia comunicativa (CC), la integracién de los aspectos culturales en
la didactica de las lenguas comenzd a cristalizarse desde mediados de los afios 1990 a
través de la competencia intercultural (Cl). Segun establece Byram (1997), la
competencia comunicativa intercultural incluye el desarrollo de competencias

linglisticas, sociolingliisticas y discursivas combinadas con competencias interculturales
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para el descubrimiento, el andlisis, la comparacioén y la critica entre culturas (Byram,
2013). Por otra parte, junto a Beacco (2003) la definen como “...el conjunto de saberes,
guehaceres, (com)posturas y actitudes (savoir, savoir-faire y savoir étre) que permiten,
en grados variados, reconocer, comprender, interpretar o aceptar modos de vida y
pensamiento otros que los de la cultura de origen” (p.59). Asimismo, una categoria mas
integral se presenta en la competencia plurilingiie y pluricultural (CPP) Coste, Moore y
Zarate (2009).

Por otro lado, un enfoque didactico intercultural tiene como objetivo facilitar el
didlogo, el intercambio y el entendimiento reciproco entre personas de diferentes
entornos (Cantle, 2013). Tal concepcién propone centrarse mas en la constitucién de un
tercer lugar de hibridacion (Bhabha 1992, 1994; Trigo 1996, 2000; Garcia Canclini 2001,
2012) y transculturacién (Rama 1985; Pratt 1997) e interpreta a la adquisicién de una
lengua como un proceso sociocultural que “...implica empoderar al aprendiente para
expresar sus propios contenidos socio-culturales en multiples lenguas, a distintos
niveles de competencia” (Ferradas, 2016, pp. 21-22). Ademas, esta alternativa didactica
incluye estrategias de reconocimiento (noticing), comparacion y reflexion sobre la
lenguay la cultura con el fin de desarrollar el entendimiento de la propia culturay la de
otros (Liddicoat, 2004).

Por otra parte, desde una perspectiva historica social situada, Kramsch propone
un proceso dialégico que tienda a ubicar el componente cultural de la ensefianza de la
lengua en el momento de ruptura o disyuncién entre las expectativas y las presunciones
de los aprendientes. Asimismo, aboga por una pedagogia critica de lenguas que se
centre en el proceso social de la enunciacidn, que tiene el potencial tanto de revelar los
cddigos bajo los cuales los hablantes operan en los encuentros transculturales como de
construir algo diferente e hibrido de esos encuentros. En este sentido, un enfoque
intercultural busca crear un contexto dialdgico en el cual la necesidad vital para
continuar el didlogo asegure una base mutua para explorar las diferencias, a veces
irreductibles, entre los valores y las actitudes de los interlocutores (Kramsch, 1996). En
otro orden, Byram resalta la importancia del andlisis comparativo y la critica (critique)
vinculado a la educacién intercultural de lenguas extranjeras, por un lado, y la
centralidad de la accién en el mundo relacionado con la educacién para la ciudadania,
por otro, y propone una teoria sobre la ciudadania intercultural (Byram, 2008) que
combina los objetivos de la ensefianza de lenguas con aquellos de la educacién para la

ciudadania (Byram, 2013). Del mismo modo, la nocién de criticidad y de conciencia
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cultural critica es analizada por Porto y Byram (2015) en términos de procesos de
deconstruccién, en consonancia con las perspectivas de la pedagogia critica (Freire,
2005).

En el ambito de la educacién intercultural bilinglie en América Latina,
Catherine Walsh (2010) distingue tres perspectivas de interculturalidad. La relacional,
gue refiere al contacto e intercambio entre culturas, posicion que se limita al contacto
y a la relacidon- muchas veces a nivel individual, encubriendo o dejando de lado las
estructuras sociales, politicas, econdmicas y también epistémicas que posicionan la
diferencia cultural en términos de superioridad e inferioridad. La segunda perspectiva,
denominada funcional, busca promover el didlogo, la convivencia y la tolerancia pero
no aborda las causas de la asimetria y desigualdad sociales y culturales, por lo tanto,
es funcional al sistema existente (lbid.). Finalmente, la perspectiva critica no parte del
problema de la diversidad o diferencia en si, ni tampoco de la tolerancia o inclusion
culturalista (neo)liberal. Mds bien, el punto medular es el problema estructural-
colonial-racial y su ligazén al capitalismo de mercado. En este sentido, Walsh (2007)
sugiere enmarcar la ensefianza intercultural desde una pedagogia critica y decolonial
gue implica analizar la historia y la geopolitica en términos de construccion vy
(des)legitimacion de saberes y propone pensar en un giro decolonial de la ensefianza,
en torno al conocimiento y la educacién.

Por lo expuesto, observamos que el espectro de alternativas del enfoque
intercultural para la ensefianza de lenguas se estructura desde el didlogo, intercambio
y entendimiento reciproco entre personas de diferentes entornos (Cantle, 2013), Ia
construccién de un tercer lugar, de hibridacidon (Bhabha 1992, 1994; Trigo 1996, 2000;
Garcia Canclini 2001, 2012) y transculturacion (Rama 1985; Pratt 1997) (en Ferradas,
2006), el desarrollo de la competencia intercultural (Byram, 2013) y pluricultural
(Coste, Moore y Zarate, 2009), la perspectiva histdrica social situada centrada en el
proceso de enunciacion (Kramsch, 1996), el andlisis comparativo y la critica (critique)
vinculados a la ciudadania intercultural (Byram, 2008) y la interculturalidad critica
decolonial (Walsh, 2007).

A partir de los datos relevados se observa que los procesos de analisis y reflexion
intercultural en las clases tiende a ser abordado desde la problematizacién de la realidad
de las situaciones presentadas, la desnaturalizacion de las miradas, la concientizacién y

a través de procesos de observacion, auto-evaluacién e introspeccién. En relaciéon con

141



los procesos, habilidades, estrategias o técnicas especificas, nos basaremos en los
siguientes aspectos seleccionados y consultados en las entrevistas:

e procesos de comparacion y contraste,

e distanciamiento de la perspectiva propia,

e toma de perspectiva,

e analisis y evaluacidn criticos,

e reflexion,

e otra/s (especificar).

Los datos constatan que el proceso de comparacion y contraste emerge como
una de las técnicas mas comunes utilizadas. Por su parte, varios de los informantes
coinciden en que el distanciamiento tanto como la toma de perspectiva son procesos
mas dificiles de lograr, mientras que la reflexién, el analisis y evaluacion criticos estan
habitualmente presentes. Los datos permiten establecer que la comparacién y la
contrastacion como técnicas de partida posibilitan la concientizacién, awareness, la
sensibilizacién, noticing, o como refiere una informante docente: “la escucha con todos
los sentidos”. En otro orden, la reflexidn critica, la introspeccidon y la toma de perspectiva
emergen como técnicas posteriores y mas demandantes.

Asimismo, varios participantes resaltan la necesidad de anclar el analisis
intercultural dentro del contexto socio-histérico, perspectiva que ilustra el siguiente
pasaje:

Creo que a veces lo obvio de lo intercultural estd en la palabra ‘inter’ es
ir a la comparacion, a la contrastacién. Y para mi eso no alcanza. Porque lo
primero que hay que desandar ahi (...) es entender el rol del poder en todo esto.
Por eso (...) trato o intento desarrollar la interculturalidad critica, no la
interculturalidad per se, porque a veces en la cuestion dialdgica de la
interculturalidad (la cuestién del poder) estd un poco solapada (Docente 10 ISP
“JVG”) (Gardfalo, 2023, p.57).

Aqui, se hace referencia al diferencial de equidad que puede darse en el
encuentro intercultural, es decir, en el proceso social de enunciacidn en el que emergen
las diferencias entre los valores y las actitudes de los interlocutores que participan del
contexto dialdgico (Kramsch, 1996). Finalmente, los datos permiten constatar que las
estrategias interculturales mas frecuentes en la formacién docente son la marcacién de
alusiones culturales, la apelacién a la sensibilizacion y la desnaturalizacién de los

fendmenos sociales y la reflexidn sobre la/s propia/s lengua/s y cultura/s.
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Respecto del andlisis cultural, los docentes expresan que, en general, instan a la
observacion, la toma de distancia de los hechos, practicas y aspectos culturales para
lograr objetivarlos, desnaturalizarlos y asi, posteriormente, reflexionar sobre ellos,
evitando la aplicacién de juicios de valor o sanciones sociales punitivas que frenen o
limiten la posibilidad de ampliar la mirada y/o de abrirse a experiencias otras y nuevas.
Por otra parte, es menester recordar que las estrategias de observacién y evaluacion del
fendmeno cultural no se dan en abstracto, como se ha mencionado en la Introduccidn,
ya que los procesos dialdgicos estan atravesados por el analisis y la reflexion criticos y
por el anclaje-histérico/la contextualizacidn de los fendmenos, hechos y experiencias.

Como cierre, cabe mencionar que los datos corroboran que el desarrollo del
pensamiento critico, en tanto eje vertebrador de la formacién del nivel superior, es un
aspecto privilegiado en la praxis de los docentes formadores y, a su vez, valorado por los
estudiantes para su formacidon académica y profesional, indispensable en su “caja de
herramientas” para las clases tedricas y la practica docente. Asimismo, los informantes
consignan que los procesos de desnaturalizacién y deconstruccién ponen en juego las

perspectivas propias respecto de la interculturalidad.

Conclusiones

La descripcion y analisis sobre las tareas, estrategias y técnicas expuesto
permite distinguir tres formas de didactizacion de practicas interculturales
diferenciadas. Las tradicionales, que incluyen el conocimiento cultural de la/s
lengua/s-cultura/s extranjera/sy su transmision, en coincidencia con Sercu (2006). Las
discursivas, centradas en el desarrollo de habilidades de reflexion y vinculacién de lo
propio y lo extranjero/otro, a través de la comparacidn, el contraste, la contrastacion
y la analogia, desde el analisis del discurso. Y las criticas decoloniales, que aspiran a
lograr una mirada “critica menos naif’, “no eurocéntrica” en relacién al
reconocimiento o la advertencia de una relacion de falsa paridad entre las lenguas
culturas en los contextos educativos reales, segun lo sefialan docentes y estudiantes.
En relacion con esta Ultima perspectiva, observamos que las referencias al
reconocimiento de los diferenciales de poder y disparidades entre los participantes
del encuentro pedagdgico intercultural estdn en consonancia con los propdsitos de los
disefios curriculares de los profesorados en cuanto a la construccién de una sociedad

mas justa y la superacidn de prejuicios y estereotipos.
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Desde los antecedentes y aportes tedricos planteados, entendemos que la
simple alusion a diferencias o marcas culturales no es suficiente para la
desnaturalizaciéon de los procesos histéricos y sociales que generan las diferencias
culturales y/o desigualdades. El amplio abanico de opciones didacticas interculturales
para el campo de la ensefianza de lenguas- que oscila entre perspectivas de
interculturalidad funcional y critica, permite a los docentes y futuros docentes inclinar
la balanza hacia la complejizacion de las marcas de alteridad en la clase o limitarse a la
mera sefalizacidon que, en algunas instancias, promueve la perpetuacion de diferencias
y/o desigualdades. Por lo tanto, el conocimiento del lugar de enunciacion se constituye
en un aspecto relevante para la mediacion intercultural, dado que la reflexion vy
comunicacién intercultural se generan dentro de marcos de interpretacion especificos a

los que la mediacién intercultural puede apelar, interpelar o soslayar.
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Resumen

Desde el proyecto de investigacidn La nueva normalidad en la clase inglés: tensiones y
desafios, en desarrollo en la Facultad de Filosofia Humanidades y Artes — UNSJ
(Resolucién N° 1501/23-R-), nos proponemos indagar la relacion que los sujetos
pedagdgicos entablan con el objeto de conocimiento, en nuestro caso inglés como
lengua extranjera (ILE). En este marco, analizaremos diversas perspectivas que
examinan la relacién sujeto-objeto de conocimiento, las circunstancias desde las que se
aborda esta relacién y las creencias del sujeto que inciden en este vinculo.

Referiremos a la cognicidn del profesor, entendida como las creencias que cada docente
ha desarrollado sobre la ensefianza y el aprendizaje (Borg, 2009), y se han conformado
a partir de conocimientos tedricos, experiencias como estudiante y docente. Esta
dimension se refleja puntualmente en las configuraciones didacticas (Litwin, 1997) que
implementa.

Si llevamos el analisis de esta relacion al ambito escolar, percibimos que los estudiantes,
en su gran mayoria, no le asignan significado al conocimiento que se aborda en la
escuela (Charlot, 2017). El abordaje de ILE en el nivel medio no es ajeno a ello. Cabe
preguntarse éiqué impide que los estudiantes hoy se apropien de los saberes que el
sistema se propone transmitir? ¢cudles son las formas de aprender pertinentes para la
realidad social de nuestros alumnos? En este trabajo abordaremos estos interrogantes,
mediante el andlisis de las entrevistas realizadas a docentes de inglés que dictan clases
en escuelas de nivel secundario, de gestion privada y estatal del conurbano vy

semiurbano de San Juan.
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Abstract

From the research project The new normal in the English class: tensions y challenges, in
progress at Facultad de Filosofia Humanidades y Artes-UNSJ (Resolution N°1501/23-R-),
we propose to analyse the relationship pedagogical subjects establish with the object of
knowledge, in our case, English as a Foreign Language (EFL). In this framework, we will
analyze different perspectives that examine the subject-object of knowledge
relationship, the circumstances from which this relationship is approached and the
subject's beliefs that affect this link.

We will refer to the teacher's cognition, viewed as the beliefs that each teacher has
developed about teaching and learning (Borg, 2009), and have been shaped from
theoretical knowledge, experiences as a student and teacher. This dimension is
promptly reflected in the didactic configurations (Litwin, 1997) implemented.

If we take the analysis of this relationship to the school environment, we perceive that
students, for the most part, do not view knowledge addressed at school meaningful
(Charlot, 2017). The approach of EFL in high school is no stranger to this. We wonder
what prevents students today from appropriating the knowledge that the system
intends to transmit, what ways of learning are relevant to the social reality of our
students. In this paper we will address these questions through the analysis of interviews
conducted with English teachers teaching in private and state-run secondary schools in
the urban and semi-urban cone of San Juan.

Key words: teacher — student- knowledge construction — English- secondary school

149



Introduccion

Con el fin de investigar aspectos de la clase de inglés en el nivel secundario
dentro de la nueva normalidad, indagaremos la relacidn que los sujetos pedagdégicos
entablan con el objeto de conocimiento, en nuestro caso inglés como lengua extranjera
(ILE). Con este este propésito, analizaremos diversas perspectivas que examinan la
relacién sujeto-objeto de conocimiento, las diversas circunstancias desde las que se
aborda la mencionada relacidn y las creencias del sujeto que inciden en este vinculo.

El analisis de la relacién que establece el sujeto con el conocimiento se remonta
a la antigliedad desde el mito de la caverna de Platdn y sucesivos pensadores, pero es
recién a partir de 1960, principalmente en Francia, que esta relacién se centra como
objeto de estudio en las Ciencias de la Educacién, (Vercellino et al, 2017; Vercellino,
2015). Se advierten tres corrientes, psicoanalitica, socioldgica y didactica.

Estas tres perspectivas diferentes coinciden en asignar una fuerte incidencia de
las relaciones del sujeto (ya sea estudiante o profesor) con el objeto de conocimiento,
en cuanto al éxito o fracaso escolar (Gagnon, 2011). En este respecto, Kalali (2007)
observa que la relacién con el saber no es invariable y, en muchas ocasiones, puede
ponerse en conflicto con la relacidon del saber que propone la institucién en la que el
docente se desempenia.

En este punto es necesario referirse a la cognicidon del profesor, entendiendo
esta como las creencias que cada docente ha desarrollado sobre la ensenfanza y el
aprendizaje (Borg, 2009), y se han conformado a partir de conocimientos tedricos,
experiencias tanto como estudiante y como docente. Esta dimensidn no observable se
refleja en el accionar del educador en el aula y puntualmente en las configuraciones
didacticas (Litwin, 1997) que implementa, siendo interesante sefalar que el educador
no siempre es consciente de su propia cognicion (Morchio, 2013).

Por su parte, Levinas (2024) aborda la relacidn entre conocimiento y creencias y
percibe en ella tres dimensiones. En primer lugar, cuando un sujeto aborda cualquier
tipo de conocimiento lo hace desde su propia visién personal, en segundo lugar, esto
lleva a advertir que no existe una Unica perspectiva, ya que esto depende de la
multiplicidad de sujetos relacionados con este tipo de conocimientos, lo que hace que
las creencias no sean unanimes. Por ultimo, este autor sefiala que la relacién de las
creencias y el conocimiento depende de las diversas formas de participacién, de

relacionarse del sujeto con el objeto del conocimiento.
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Si trasladamos el andlisis de la relaciéon sujeto-objeto de conocimiento al ambito
escolar, una mirada al analizar el fracaso escolar permite percibir que, en su gran
mayoria, los estudiantes no se “movilizan intelectualmente” (Charlot, 2017, p. 9), no le
asignan significado al conocimiento que se aborda en la escuela, el saber ya no se erige,
acudiendo a la concepcidn psicoanalitica, en “objeto de deseo” (Charlot, 2017, p. 10) de
nuestros alumnos. El abordaje de ILE en el nivel medio no es ajeno a esta circunstancia.
Cabe preguntarse ¢qué impide que los estudiantes hoy se apropien de los saberes que
el sistema se propone transmitir? ¢ Cudles son las formas de aprender pertinentes para
la realidad social de cada uno de nuestros alumnos? Develar esto es, probablemente, el

desafio mas importante que enfrentan los sistemas educativos actualmente.

El aprendizaje escolar en la nueva normalidad

A continuacion, exploraremos diversos factores que podrian ayudar a indagary
comprender esta situacidon. Nos focalizaremos en algunos aspectos de la instituciéon
escolar y de los sujetos pedagdgicos inmersos en un contexto sociocultural atravesado
por la cultura digital, ya que estamos convencidos del axioma planteado por Carretero

III

et al (2023, p. 1): “el mundo actual se ha vuelto fundamentalmente digital”. Esta cultura
ha impregnado capilarmente (Foucault, 2002) todos los ambitos de la sociedad,
generando cambios que no han sido percibidos claramente y por ende de aplicar en el
ambito escolar.

Comenzaremos explorando algunos aspectos de la escuela. Este dispositivo
formador, surgido en los 1900, se regia, por la cultura de la letra y por ende una de las
insignias era la alfabetizacién en la lectura y escritura (Adell y Area, 2021). En ese

III

contexto, en la gramdtica escolar, conceptualizada por Dussel (2003) como el “conjunto
de reglas que define el quehacer de la institucién”, la alfabetizacion cobraba un rol
preponderante. Sin embargo, hoy, el escenario escolar carece de los artefactos
esenciales de esa cultura: los textos escritos (Vercellino, 2018), y en cambio, se observan
recursos de otra indole, por ejemplo, audiovisuales, propios de la cultura digital.
Lewcowitz (2007), por su parte, consideraba que los estudiantes estaban
“formados con una experiencia de lectura de imagenes y no estaban atravesados por la
cultura de la letra” (p. 35) y planteaba que la mayoria de las practicas escolares estaban
destinadas a un tipo de alumno que ya no transitaba las instituciones escolares, que

habia sido reemplazado por uno diferente, quien detentaba otro tipo de subjetividad,

generando un desacople entre el alumno supuesto y el alumno real. La irrupcién de la
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pandemia aceleré6 exponencialmente esta situacion, ocasionando impensadas e
inmediatas consecuencias en todos los aspectos de nuestra vida cotidiana. En
educacién, la mas visible fue la alteracién de las coordenadas de espacio y tiempo en las
gue se realizan las actividades. Si bien en un primer momento se pensd que esta
alteracidn incidia esencialmente en la presencialidad, existe consenso en sefialar que
afectd intensamente el complejo entramado de la escolarizacion. Concomitantemente,
esta situacion dio lugar a acciones impensadas o inviables antes de la pandemia, Terigi
(2021) se refiere a puertas que se abrieron: para innovar, para implementar materiales
y soportes diversos; para aplicar nuevas dinamicas y organizacién de clases, como asi
también, se advirtié en algunas instituciones mayores niveles de autonomia (Dussel y
Vasilliades, 2022), como asi también, la atenuacion o suspension de los sistemas de
evaluacidn, (Dussel, 2021).

La historia demuestra que en condiciones normales estas situaciones vividas en
tiempos extraordinarios tienden a instalarse en la cotidianeidad (Dussel y Vasilliades,
2022), pero también tal como Rockwell (2018), retomando a Braudel, sefala “existen
practicas arraigadas que parecen perdurar y sobrevivir a cualquier acontecimiento y
trastorno social” (p. 23).

Hoy, finalizando 2024, ya afianzada lo que se ha dado en denominar la nueva
normalidad, analizar la disrupcién pedagdgica de la tecnoldgica en la escuela (Area y
Adell, 2021) puede tornarse revelador para percibir si en las aulas se reflejan las
tendencias de construccion del conocimiento propias de la contemporaneidad (Maggio,
2022).

Como se ha mencionado previamente, la llegada de la pandemia ha desafiado
en cierta forma las competencias y las practicas didacticas cotidianas de los docentes,
quienes se vieron obligados a pasar de un sistema de ensefianza presencial a uno virtual.
Para hacerlo, debieron hacer uso de nuevas practicas pedagdgicas, asi como también de
nuevas herramientas para dar continuidad a los procesos de ensefianza-aprendizaje. Es
posible que estos cambios y nuevas configuraciones didacticas (Litwin, 1997) hayan
tenido un impacto en sus representaciones mentales, o tal como planteaba Rockwell

(2018), algunas practicas pedagdgicas sobrevivieron a los tiempos excepcionales.

El abordaje del ILE en tiempos actuales

Adell y Area (2021) retoman a Pérez Gémez (2012) y debaten una cuestién

fundamental: “écomo debe reformularse el curriculum y el sistema escolar para dar
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respuesta adecuada a la sociedad en la era digital?” (p. 84). El dilema hoy en el campo
educativo es cdmo abordar la ensefianza en la pospandemia, y en nuestro caso, cdmo
abordar la ensefianza de ILE en la pospandemia. En cuanto a este dilema Piscitelli (2008)
senala que “casi nada del curriculum tradicional puede ‘vehiculizarse’ como otrora. Y
por si eso fuera poco, debe disefiarse el nuevo desde cero” (p.52).

Refiriéndose a los aprendizajes que se deben promover en la escuela, Vercellino
et al (2018) proponen, entre otras lineas, correr el foco del déficit del alumno para
centrarlo en qué saberes se pretenden ensefiar y acreditar, en la necesidad de repensar
las relaciones con el saber que la institucién escolar promueve. Se trata de repensar los
saberes que se ensefan en la escuela para que estos sean socialmente validos y en ese
sentido, se preguntan como se puede aprender en la escuela cuando los contenidos
fueron determinados en el mundo de otro. De esto se trata el desacople o desencuentro
en términos de Vercellino: éel conocimiento que la escuela ofrece a los estudiantes, en
el contexto de una escuela en la que se instaurd la cultura de la letra, es valido en este
mundo digital en donde, entre otros aspectos, las redes sociales desempeian un rol
preponderante? ¢son validas/acertadas las formas de ensefiar y acreditar? Esta
controversia va mas alla del mero cuestionamiento sobre la seleccién de contenidos a
ensefiar o las relaciones que nuestros sujetos pedagogicos entablan con el
conocimiento.

El sujeto destinatario de nuestras practicas pedagdgicas requiere de una
mediacién pedagdgica basada en la cultura digital, que se focalice en un aprendizaje
colaborativo, en la que el conocimiento es distribuido al modo de redes en las que los
participantes se relacionan con el saber jerarquizando, procesando, descartando vy
reorganizando informacion pertinente, eligiendo el conocimiento que les es vital y
necesario.

Tradicionalmente se ha considerado que saber es “saber ser, saber hacer y saber
sobre”, lo que se corresponde con los contenidos actitudinales, procedimentales y
conceptuales (Coll, Pozo y Sarabia, 1994). A estas categorias en el conectivismo
(Siemens, 2005; Downes, 2007) se le agregan dos nuevos tipos de conocimiento: “saber
dénde” y “saber transformar”. El primero hace referencia al conocimiento necesario
para encontrar la informacién y el segundo a la reorganizacion y transformacion del
conocimiento encontrado. Esto se basa en la premisa de que cada persona es un nodo,

qgue, mediante distintas conexiones con otros nodos en diferentes redes del
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conocimiento, se van constituyendo en lo que se denomina conocimiento distribuido
(Lépez de la Cruz y Escobedo, 2021).

A partir de lo expuesto hasta acd, es evidente que se percibe, en la sociedad que
contiene a la escuela, un cambio importante en lo que respecta a como cada sujeto
aborda el conocimiento, lo que nos interpela para revisar y modificar las practicas de

ensefanza y de aprendizaje tradicionales.

Andlisis de los datos

Ya sefialamos que nuestro proyecto se abocaba a investigar las clases de inglés
del nivel medio en la nueva normalidad. Para recabar informacion sobre esta tematica,
disefamos entrevistas que realizamos a profesores de esta lengua extranjera en
escuelas secundarias del conurbano y semiurbano de San Juan.

Analizada la informacion obtenida en las entrevistas, se advierte una observacion
recurrente que realizan los profesores: la apatia de los estudiantes. Un profesor
manifiesta que “los alumnos parecen mds apaticos y menos dispuestos a participar
activamente en comparaciéon con tiempos anteriores” (D12). Otro profesor se explaya
un poco mas y expresa:

desde la pandemia, hay como un nivel generalizado de apatia al [sic] aprendizaje;
no les interesa, o sea, nada de lo que vos les propongas les interesa, .... no hay nada que
les llame la atencion. No importa si usas un juego, si usas una cancién, si usas una
pelicula, si usas una actividad tradicional, si usas libros, fotocopias, lo que sea que les
des. (D10)

En opinidn de este docente en esta actitud generalizada se advierte un cierto
desinterés por pensar, por esforzarse por razonar y reflexionar. Al profesor no le quedan
recursos motivadores a los cuales apelar para estimular a los alumnos y con desazén
siente que: “es como si hubiéramos quemado todas las herramientas, todos los
cartuchos y ya no hay nada que les llame la atencién. (D10)

Esto evidencia claramente que lo que se ensefia en las escuelas referido a ILE no
resulta interesante para el educando y, por ende, no los motiva o moviliza para
aprender. (Charlot, 2017).

Profundizando en las posibles causas de la falta de motivacién o apatia de los
alumnos, ocasionalmente, los profesores relacionan esta actitud directamente con el
entorno social y la falta de oportunidades, la limitacidn del futuro. Esto se percibe

principalmente en las escuelas rurales donde tal como lo seiala la D8:
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... la motivaciéon es un tema muy complicado, muy complejo porque la comunidad
en si es una comunidad muy quedada ... la respuesta a la pregunta équé sigue después
de esto? es “nada, nada”. Quedan ahi. .... son muy pocos los que realmente se plantean
un objetivo a partir de lo que logren en la escuela secundaria. (D8)

En otras instancias, los educadores conectan esta apatia con la seleccidon de contenidos
o con las actividades que se implementan en clase, los que no movilizan
intelectualmente a los alumnos (Charlot, 2017).

Un profesor identifica una causa probable para la desmotivacién:

al ver la no conexién de los contenidos de las actividades que ellos realizan con
el mundo real. Entonces, como que hay un abismo entre lo que ellos estan necesitando,
con lo que uno les estd ofreciendo por ahi en las escuelas. (D3)

Es evidente que las formas de ensefiar y el conocimiento que se brindan en la
clase de ILE no son validas para los estudiantes de la sociedad contempordnea
(Vercellino, 2017, 2015). Aun cuando, frecuentemente los profesores asocian esta
apatia con el tipo de actividades propuestas, es necesario sefialar en este respecto, que
todos los docentes se sienten responsables de motivar a los estudiantes y para ello,
apelan a diversos recursos:

Por supuesto que nosotros como profesores sentimos que nosotros somos los
promotores de que ellos estén motivados o no con lo que le vas a ensefar. Por eso es
gue te digo que uno siempre tiene que tener algo novedoso para poder motivarlos. ...
Entonces yo me siento con mucha responsabilidad y todo el tiempo uno trata de cranear
[sic] qué nuevos recursos, qué cosas novedosas les podés traer para motivarlos. (D4)

Con la intencién de involucrarlos en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
algunos educadores presentan a sus alumnos diversas opciones de actividades para que
elijan, dandole voz y voto en cuanto a determinados aspectos de la clase, por ejemplo,
el tipo de evaluacion que prefieren, otros implementan planes de clases basados en
contenidos (AICLE), dejando a los estudiantes la seleccion del contenido a trabajar en la
clase.

Uno de los docentes sefiala que, cuando los alumnos advierten la utilidad de lo que estdn
aprendiendo, la posibilidad de aplicarlo en situaciones de la vida real, la motivacién
aumenta:

...tratar de que los chicos vean cdmo puedo utilizar lo que estoy aprendiendo en
una situacidn determinada, digamos. ... tratar de que ellos vean un uso real, digamos. A

veces sale bien y a veces no tan bien, pero se intenta. (D2)
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Con respecto al tipo de actividades que se realizan en la clase, un profesor dice:

también hacemos cosas lindas, que antes tal vez no, ... el afio pasado hicimos un
perfil de Instagram solamente, o sea era un perfil como colectivo, no para publicar fotos
asi de personal, sino para publicar asi producciones imagenes, memes en inglés incluso
gue habian hecho ellos con para hacer un trabajo final. te puede prestar un televisor,
tratamos de que también usen un poquito ese medio divertido y se puede hacer, en
casos de las escuelas mas urbanas que tienen por ahi un poco mas de acceso a lo
tecnoldgico que les guste, y tratas de que les guste, y de darles voz y voto. (D6)

Las ultimas citas dejan entrever las cogniciones de los educadores (Borg, 2009)
con respecto a la lengua inglesa como objeto de estudio. Este docente manifiesta “hacer
cosas lindas, que les gusten mas a los estudiantes”, lo que permite vislumbrar, por un
lado, que el educador percibe que la asignatura no les gusta, y por otro, que no siempre
las actividades que implementa son interesantes o divertidas para los alumnos. Esto se
podria corresponder con lo sefialado por Levinas (2024) en cuanto a las formas de
relacion de los sujetos pedagodgicos, en este caso, el profesor con el conocimiento.
Evidentemente el docente advierte la necesidad de hacer actividades interesantes como
parte del proceso de acercamiento del educando al objeto de conocimiento, pero las
tareas que plantea en el aula se basan en su propia relacién con el objeto de estudio, la
lengua inglesa, lo que evidentemente no coincide con la de los alumnos. Las ultimas
observaciones vertidas por los entrevistados permiten observar la motivacién de los
estudiantes cuando se hacen “cosas lindas”, las que en este caso se refieren a la
implementacion de recursos digitales.

Es interesante destacar que los profesores también sefialan que esta apatia que
perciben en los estudiantes no sucede Unicamente con respecto al aprendizaje de esta
lengua extranjera:

Estan muy... [desmotivados] En general, no te digo solamente con el inglés. Te
digo con todo este nivel... con toda la secundaria, con todos los adolescentes que asisten
a una escuela secundaria, en su mayoria, estdn muy desmotivados. Y con la escuela
mucho mas. Entonces, cuando le planteas algo novedoso hay como cierta reaccion. (D4)
Varios de los profesores vislumbran que esta apatia puede ir un poco mas alla de los
contenidos o el tipo de actividades, puede tener otro origen:

Por eso hay que tener mucho cuidado también con lo que trabajas porque si uno
sigue trabajando de una forma que se trabajaba antiguamente, los pierdes para

siempre. Entonces es toda una tarea tener que presentar algo novedoso porque para
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ellos, incluso, hay un montén de cosas que no son novedosas. Cuando uno se va
poniendo al dia con determinadas cosas para ellos ya pasé. Nosotros no vamos al mismo
ritmo que nuestros alumnos nunca. (D4).

En esta cita se puede percibir la brecha entre los sujetos pedagdgicos advertidas
por el profesor; por un lado, la necesidad de implementar actividades novedosas que
promuevan el aprendizaje a partir de los modos de aprender de los alumnos, y por otro,
los diferentes ritmos de los sujetos pedagdgicos para acceder a la manipulacién de
recursos. La cognicion de los docentes esta basada en ensenar a partir de la letra
(Lewcovitz, 2007), es decir del texto, por ello los recursos digitales son considerados
“novedosos” e implicitamente se percibe que el dominio de estos recursos conlleva para
estos adultos, tiempo y esfuerzo, mientras que los estudiantes los manejan con facilidad
y rdpidamente aprenden a manejar otros nuevos.

La capilarizacién de la cultura digital es tal que los profesores sienten que “los
chicos...su forma de comunicacién es distinta. Entonces, bueno, creo que nuestra forma
como docente tiene que acercarse a la manera de ellos de aprender.” (D3)

En consonancia con lo que detallamos en apartados anteriores, los profesores
opinan que a su alumnado sélo lo motivan los recursos digitales. En su preocupacién por
motivar a los estudiantes, los docentes abandonan el libro de texto y renuevan los
recursos que implementan, tratando de acercarse a los intereses y preferencias de los
alumnos, acuden al disefio de revistas digitales, les brindan las grabaciones de los textos
orales escuchado en clase, invitan hablantes nativos al aula, entre otras acciones, van
incorporando otros recursos mas alla del formato papel, por ejemplo, grabacién de
notas de voz, o envio de audios por Whatsapp, creacion de perfiles de Instagram en el
que suben producciones de la clase, publicacion de memes. (D4)

Un analisis particular merece el libro de texto, recurso que tradicionalmente era
el centro de la clase de ILE. Es necesario destacar que varios profesores manifiestan
haber abandonado el libro de texto, en favor de otro tipo de materiales mds cercanos a
los modos de aprender de los estudiantes: “eso si es distinto ya no trabajamos con un
solo libro de texto, sino que vamos adaptando segun los distintos temas que se van
desarrollando en el curso material de diferentes fuentes bibliograficas.” (D4)

En este respecto el mismo informante expresa:

convengamos que también los recursos que hay en inglés, a ver, te digo esto a
nivel ministerial o nacional, no hay muchos recursos que se hayan elaborado como para

que las profesoras de inglés trabajemos. No se ha hecho por ejemplo un trabajo de tener
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un bibliorato, de libros en inglés o de materiales en inglés. Siempre se trabaja con las
ciencias sociales, con lengua y matematicas, o quimica o fisica pero tampoco nosotros
los profesores tenemos mucho material para trabajar con nuestros alumnos. Entonces
los recursos siempre los tenés que buscar vos. (D4)

A través de este comentario, advertimos que la falta de material especifico en el
area ILE en las instituciones resulta una tarea extra para los profesores.

Los educadores son conscientes de que los estudiantes han cambiado, no sélo
en sus modos de aprender. Algunos de esos cambios son positivos, por ejemplo,
“también supongo que estdn muy expuestos ahora, algo que no pasaba antes, es que
las redes sociales los exponen a veces indirectamente a temas que antes no formaban
parte de lo que a un adolescente le podria llegar a interesar” (D2). Un cambio observado
se refiere a que “hay mucha propuesta de parte de ellos. Y esto lleva al profesor a estar
abierto a cambios, y ni siquiera de un curso a otro, sino durante la misma clase ir viendo
y reajustando” (D2).

Desde otra perspectiva, no tan positiva, diferentes profesores destacan que el
poder de concentracién de los chicos no es muy largo. Entonces como que todo lo que
hay que hacer es lo que se hace en el aula y asegurarnos de que, bueno, reconocery
aceptar que lo que se hace en el aula es lo que ellos van a tener, porque en sus casas
no lo hacen. (D11).

Llamativamente un educador manifiesta:

desde que los chicos usan el celular o tienen tecnologia a mano, no han salido a
los recreos como antes. Habia que obligarlos a salir, porque si no se quedan jugando en
las redes o conectados directamente. Hay mucha pasividad. Ya no son los alumnos de
antes inquietos que salian a jugar al futbol o que directamente se peleaban entre ellos
jugando o esa pelea de tizas. Eso ya no existe mas, casi, sino que ahora estdn
extremadamente pasivos (D7).

Los cambios advertidos no sélo inciden en el tipo de actividades que los motivan:
“es otro tipo de alumno con el que estamos actualmente. Es un alumno con muy poco
tiempo de concentracion, que quiere un tipo de una ejercitacidon rapida, que no implique
demasiados minutos para hacerlos en sus casas, por ejemplo”. (D12)

El rol de la institucidon en el tipo de actividades que se implementan no es menor.
En algunos casos, la infraestructura de esta condiciona las actividades que se
implementan poniendo en tensién la cognicion del docente Kalali (2007): “las

instituciones apoyan el cambio, pero a los colegios en general les falta un montdén. Hay
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falta de conexién a internet. Entonces, no hay una continuidad. Cuando vos querés
utilizar algo, a veces lo tienen, a veces no” (D12). Otro docente aduce:

...siempre me veo limitada porque los alumnos o no tienen Internet en sus
celulares para usar distintas aplicaciones, la escuela no cuenta con una red de Wifi, los
alumnos aluden no tener dinero para cargar crédito a su celular para tener este para
tener Internet. (D3)

La relacién dialéctica entre ensefiar y aprender en el aula ha sufrido cambios
sustanciales. Los profesores entrevistados perciben sin lugar a dudas un cambio en los
estudiantes y a su vez, advierten que esto trae aparejado la necesidad de modificar sus
modos de ensefiar. En referencia a esto un profesor expresa:

lo que caracteriza a estos nuevos tiempos en el aula es que son chicos
completamente diferentes a nuestra generacion. Imagina que han nacido practicamente
con un celular en la mano. Todo lo que es tecnologia y las estrategias le sirven
muchisimo. Pero estad también en el docente, el hecho de ir adaptandose y generar otras
formas, por ejemplo, los celulares de los chicos, un grupo de Whatsapp. (D12)

Otro docente se da cuenta que no sdlo los sujetos pedagdgicos van cambiando,
sino también las instituciones escolares. ¢Y qué ha cambiado? El mayor uso de
tecnologia de parte mia y en los chicos. El acompafiamiento, porque ahora todo el
mundo tiene celular y tienen internet. Entonces hay muchas mas actividades que las
podemos hacer en forma conjunta: si hay un cambio de mentalidad de manera profunda
en la institucién con respecto a las tecnologias, el uso de las tecnologias y aplicarlas en
el aula. (D9)

De lo expuesto en este apartado, se advierte que las instituciones escolares,
nacidas en el seno de la cultura de la letra (Lewcowitz, 2007) han sido fuertemente
impregnadas por la cultura digital. En este contexto se puede inferir que los alumnos
como sujetos de aprendizaje, han cambiado sustancialmente lo que transitivamente
involucra otra relaciéon de éstos con el objeto de estudio, en nuestro caso ILE, y nos
interpela como docentes a revisar nuestras configuraciones didacticas (Litwin, 1997) y

nuestro quehacer en el aula.

A modo de cierre

Las voces de uno de los sujetos pedagdgicos, el profesor, nos han permitido
vislumbrar algunas situaciones que se viven en las clases de ILE en el nivel medio en esta

nueva normalidad. A partir de esto, hemos podido observar que, indiscutiblemente el
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conocimiento que desde la institucidon educativa y desde los docentes se asume que los
alumnos deben aprender, no los moviliza intelectualmente. Arriesgando una
interpretacion de esta situacién, podriamos sefalar que cada profesor organiza una
clase desde la cognicion (Borg, 2009) sobre el ensefar y aprender inglés que cada uno
detenta y desde su propia relacién con el objeto de estudio (Levinas, 2024) y esto
conduce a multiplicidad de propuestas, tantas como docentes ensefian, sin que éstas
estimulen el deseo de aprender del otro sujeto pedagégico: el alumno.
Concomitantemente, la gramatica escolar, la seleccion de contenidos y modos de
ensefar instituidos en una escuela generada en la cultura de la letra no interpela a los
estudiantes, quienes han crecido en la cultura digital la que ha permeado capilarmente
los diversos ambitos y dimensiones sociales. Asimismo, tal como lo plantea Terigi (2021),
pasada la emergencia educativa generada por el COVID 19, las formas de ensefiar
volvieron a sus cauces, sin llegar a reflejar los modos de construcciéon del conocimiento
imbuidos de la capilarizacion de la cultura digital.

Aunque se advierten en estos profesores indicios de vislumbrar los cambios en
los estudiantes, y la necesidad de ajustar las estrategias de ensefianza a estos nuevos
modos de aprender, y por ende una necesidad de cambio en las instituciones, resta aun
una reflexiéon conjunta al interior de los dispositivos escolares y de formadores de
formadores, a fin lograr que el aprendizaje de inglés se transforme en objeto de deseo
(Charlot, 2017) de los estudiantes. Se hace necesario que, las instituciones al igual que
los docentes, revisemos nuestra propia relacidon con el conocimiento, para que tanto los
contenidos como las estrategias de ensefianza se acerquen a las relaciones que los
alumnos de hoy establecen con el conocimiento. Piscitelli (2008) nos interpela en este
sentido cuando se refiere a esta tarea como un doble desafio: “hay que aprender cosas
nuevas y tenemos que ensefiar las cosas viejas de un modo nuevo, y siendo ambas
tremendamente dificiles de lograr, quiza lo mas duro sea ensefiar lo viejo con ojos

nuevos” (pp. 52-53).
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