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Unidad 1

Teorias de la educacion

1.1 Teorias de aprendizaje

En este apartado vamos a ver, brevemente, las teorias de aprendizaje, para
que, mas adelante, cuando vayamos a estudiar los abordajes de ensefianza de
idiomas, podamos percibir a cudles teorias de aprendizaje se relacionan. Algunos
teoricos del aprendizaje creen que el desarrollo humano resulta del aprendizaje, con
base en la experiencia o en la adaptacion al ambiente, seflalando que la vida es un
continuo proceso de aprendizaje y que nuevos eventos y nuevas experiencias
desarrollan nuevos patrones de comportamiento.

En la primera mitad del siglo XX las ciencias sociales conducian sus
investigaciones basadas en el conductismo, teoria perfeccionada por Skinner. La
teoria conductista era concebida como teoria de aprendizaje, pero también fue
adoptada como teoria de desarrollo. Esta teoria cree que el ambiente tiene
influencia directa en el aprendizaje y en el desarrollo infantil, sin embargo, acepta
que la maturacion fisica contribuya al proceso. Los principales tedricos de esa linea
fueron Ivan Pavlov, John B. Watson, Edward y L. Thorndike, B. F. Skinner. Para los
investigadores de esa linea tedrica, todo y cualquier aprendizaje es fruto de la
formacién de hdbitos - como vamos a ver cuando estudiemos los métodos y
abordajes de enseflanza de lenguas estructuralistas como el método audio-oral o
audio-lingual, por ejemplo. En este sentido, el proceso de aprendizaje lingiiistico no
era distinto de los demas procesos, pues se creia que era por la imitacion de los
adultos que el nifio adquiria su lengua materna. Sin embargo, esa teoria no
explicaba las producciones creativas de los nifios, ya que no siempre imitaban a los
adultos tal cual los escuchaban y ademas, creaban palabras y estructuras que nunca
habian escuchado.

Cabe sefialar que la teoria conductista/behaviorista fue primeramente
estudiada por Pavlov (quien hizo experiencias con perros). A partir de esas
experiencias, él determind el principio del condicionamiento clasico, es decir, un
animal asocia un estimulo nuevo al original y responde al primero de la misma forma
que responderia al sequndo (RINALDI, 2011). Como nos explicita Rinaldi

Responséavel pelo surgimento do termo comportamentalismo [conductismo],
Watson (1878-1959) aplicou o principio do condicionamento classico ao
desenvolvimento e a aprendizagem infantis. Seu objetivo era desenvolver
cientificamente um modo de estudar a reagao das pessoas sob determinadas
condicOes ambientais. Para isso, usou um mecanismo elaborado por ele cuja
base eram as teorias do condicionamento cléssico: estudar a aprendizagem
por meio da observacao de comportamento, em vez de especular sobre a
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estrutura da mente. A esse mecanismo Watson chamou de
comportamentalismo (RINALDI, 2011, p. 55).

Otro investigador que buscé estudiar cientificamente el aprendizaje fue Thorndike
(1874-1949) que elabord algunas leyes que explican el proceso por el cual los
estimulos son asociados a las respuestas, que segun Rinaldi (2011, p. 55) “a lei do
efeito, a lei do exercicio e a lei da prontiddo”. Aun de acuerdo con la autora

A lei do efeito afirmava que uma resposta é reforcada se for sequida de um
efeito prazeroso; ou é enfraquecida, se for seguida de um efeito
desagradavel e foi considerada a ideia mais importante, porque foi a
precursora do conceito de reforco - base da abordagem skinneriana do
comportamento. (RINALDI, 2011, p. 55)

La ley del ejercicio, segun la autora, establece que cuanto mayor es la frecuencia de
estimulos-respuestas, mayor sera el tiempo que el comportamiento sera mantenido y
la ley de la prontitud seria cuando el sistema nervioso central estd predispuesto a la
accion, el aprendizaje se torna mas eficiente. Los buenos héabitos deben ser
valorados y los malos habitos, evitados. Para Skinner una persona es encorajada a
repetir una respuesta cuando ésta es reforzada y defiende que el refuerzo positivo
estimula a que se repita un acto cada vez que una situacién semejante ocurra. Por
otro lado, la falta de refuerzo lleva a extincidn de tal acto y el refuerzo negativo seria
la remocidon de un estimulo desagradable del ambiente. El refuerzo continuado
recompensa el individuo cada vez que él actue conforme lo deseado. Cuando el
comportamiento deseado no es recompensado con frecuencia, se dice que el
refuerzo es intermitente. Segun Skinner, el desarrollo de un individuo es el
resultado de la integraciéon de todo aprendizaje que ocurre a lo largo de su vida.

Como ya vimos anteriormente, esa teoria no explicaba las producciones
creativas de los nifios, y de ahi surgen otras teorias para intentar explicar los fallos
detectados en esa. Propuesta por N. Chomsky, en 1959, surge la teoria innatista -
que afirma que los niflos nacen bioldgicamente programados para el lenguaje y que
esta capacidad se desarrolla en el nifio del mismo modo que se desarrolla cualquier
otra capacidad bioldgica, como por ejemplo, la vision. Chomsky toma una posiciéon
mentalista. La teoria de Chomsky es una teoria formal del lenguaje segun la cual el
lenguaje se genera a partir de unas estructuras innatas; por eso su teoria se conoce
como "Gramdtica generativa". Existe una universalidad de adquisicién de la lengua
materna por medio de lo que llamé de “Gramatica Universal - (GU)”, en que todos
los nifios aprenden/adquieren su lengua materna mas o menos a la misma edad y
pasan por los mismos procesos de adquisicion, ademdas de que construyen las
mismas estructuras y presentan los mismos tipos de equivocos.

Chomsky establece dos grandes principios. El primer principio es el principio
de autonomia - segun el cual el lenguaje es independiente de otras funciones y los
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procesos del desarrollo del lenguaje también son independientes de otros procesos
de desarrollo. El segundo principio es el principio de innatismo - segun el cual el
lenguaje es un conjunto de elementos y reglas formales; es decir, es una gramatica
que no puede aprenderse asociativamente en virtud de la asociacion de estimulo con
respuesta, por lo tanto, es innato. Para Chomsky lo que no se puede explicar es
porque es innato.

Fl afirma que los nifios son dotados de un dispositivo biolégico que les
permite adquirir el lenguaje por medio del input que reciben y que este input, activa
la capacidad innata para adquirir y utilizar un determinado cddigo lingtiistico. Por lo
tanto, se percibe que él ve el lenguaje como un conjunto de reglas que constituyen la
estructura de un idioma.

Otra de las teorias que vamos a ver es la teoria interaccionista, que tiene
como su principal precursor Piaget. Esta teoria se dedica al estudio de la interaccion
entre el contexto linglistico en el cual esta insertado el nifio y sus capacidades
innatas.

Piaget, desde un enfoque cognitivista, asume, tanto una postura mentalista
como Chomsky, como constructivista. Para él, el nifio debe dominar la estructura
conceptual del mundo fisico y social para adquirir el lenguaje, pese a que nunca ha
desarrollado una teoria sobre el desarrollo del lenguaje.

Piaget entiende el conocimiento como adaptaciéon y como construccion
individual y que el aprendizaje y el desarrollo son auto-regulados. Sin embargo,
Piaget y el psicologo ruso Vygotsky difieren en algunos puntos, como por ejemplo,
cuanto al origen del habla del nino. Mientras para Piaget el habla tiene su origen en
el nino (psicogenética), después pasa a ser egoceéntrica y finalmente es expresada
abiertamente, para Vygotsky es al revés: el habla se da primero abiertamente, en el
contacto con el otro, después es interiorizada psicolégicamente antes de que sea
interiorizada fisicamente, es decir, el habla egocéntrica es la trayectoria para su
interiorizacion.

Vygotsky cree en la interacciéon como facilitadora de aprendizajes, pese a que
algunos lo consideren un interaccionista como Piaget, €l puede ser considerado un
culturalista. El cufié los conceptos de Zona de Desarrollo Potencial, es decir, el
nivel de desarrollo en el cual los estudiantes son capaces de solucionar problemas
de forma independiente y la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) en el que el par mas
competente sirve de mediador y ayuda al par menos competente a alcanzar los
aprendizajes que, solo, no seria capaz de alcanzar en este momento.

Para Vygotsky, el desarrollo humano se produce mediante procesos de
intercambio y transmision del conocimiento en un medio comunicativo y social (la
cultura). Es decir, la transmision de los conocimientos de la cultura se realiza a

3/4



UAB « UFSM « CEAD

través del lenguaje. Por lo tanto, el lenguaje es el principal vehiculo de esos
procesos y es lo que influye decisivamente en el desarrollo de la mente.

Las funciones mentales se interpretan como normas sociales interiorizadas
como resultado de una cesion de conciencia. Por lo tanto, lenguaje y pensamiento
son dos cosas distintas con origenes distintos y que a lo largo del desarrollo se
produce una interconexién funcional en el que el pensamiento se va verbalizando y
el habla se va haciendo racional. De tal manera que se regula y planifica la accidn.
En definitiva, el pensamiento no estd subordinado al lenguaje, esta influido.

REFERENCIAS

RINALDI, S. O futuro é agora: possiveis caminhos para a formagao de professores
de espanhol como lingua estrangeira para criangas. Tese de doutorado - USP, 2011.

ROCHA, C. H., BASSO. E. A. Ensinar e aprender lingua estrangeira nas
diferentes idades: reflexdes para professores e formadores. Sao Carlos: Claraluz,
2008.

PIAGET. Psicologia da inteligéncia. 2. ed. Rio de Janeiro: Fundo de Cultura, 1972.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. 32d. Sao Paulo: Martins Fontes,
2005.

BAKHTIN, M. Estética da criacao verbal. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.
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UNIDADE |
Teorias de la Educacion
1.2 Teorias de aprendizaje: tendencias actuales

Las tendencias actuales muestran que la interaccion es la base del aprendizaje y que para eso, es
necesario que este aprendizaje sea significativo (AUSUBEL, 1980). Se pude distinguir tres tipos de
aprendizaje (MOREIRA, 1995): cognitiva, afectiva y psicomotora. El aprendizaje cognitivo es aquel que
resulta en almacenamiento organizado de informaciones en la mente del ser que aprende y ese complejo
organizado es conocido como estructura cognitiva. El aprendizaje afectivo resulta de sefiales internos al
individuo y puede ser identificado con experiencias tales como placer o dolor, satisfaccién o
descontentamiento, alegria o ansiedad. Algunas experiencias afectivas siempre acompafian las experiencias
cognitivas. Por lo tanto, el aprendizaje afectivo esta directamente relacionado al cognitivo. El aprendizaje
psicomotor envuelve respuestas musculares adquiridas por medio de entrenamiento y practica, sin embargo,
algun aprendizaje cognitivo es generalmente importante en la adquisicién de habilidades psicomotoras. La
teoria de AUSUBEL focaliza primordialmente el aprendizaje cognitivo, sin olvidar la importancia de la
experiencia afectiva. La atencidn del tedrico se vuelve al aprendizaje, tal como ocurre en el aula, en el
cotidiano de la gran mayoria de las escuelas.

La experiencia cognitiva no se restringe a la influencia directa de los conceptos aprendidos sobre
componentes del nuevo aprendizaje, abarca también cambios relevantes en los atributos de la estructura
cognitiva por la influencia del nuevo material. Aprendizaje significativo, seguin Ausubel, es el proceso por el
cual, una nueva informacién se relaciona con un aspecto especificamente relevante de la estructura del
conocimiento del individuo, es decir, este proceso envuelve la interaccién de la nueva informacién con una
estructura de conocimiento especifica, denominado “conceito subsuncor ou simplesmente subsuncor -
palabra adaptada do inglés “subsumer”, o que seria mais ou menos equivalente a inseridor, facilitador ou
subordinador (MOREIRA, 1995)”, que existe en la estructura cognitiva del individuo. El aprendizaje
significativo ocurre cuando la nueva informacién se ancla en conceptos o proposiciones relevantes,

preexistentes en la estructura cognitiva de aprendiz.

Ausubel distingue tres tipos de aprendizaje significativo: representacional, de conceptos y
proposicional. El aprendizaje representacional es el tipo mas basico de aprendizaje significativo, del cual
los demds dependen. Envuelve la atribucién de significados a determinados simbolos (tipicamente
palabras), es decir, la identificacién, en significado, de simbolos con sus referentes (objetos, eventos,
conceptos). Los simbolos pasan a significar, para el individuo, aquello que sus referentes significan. El
aprendizaje de conceptos es, de cierta forma, un aprendizaje representacional, pues conceptos son también
representados por simbolos particulares; sin embargo, son genéricos o categdricos, representan
abstracciones de los atributos esenciales de los referentes y representan regularidades en eventos u objetos.
Ya el tercer tipo de aprendizaje- aprendizaje proposicional, no es como en el aprendizaje representacional,
aprender el significado de los conceptos (esto es pre-requisito) sino, el significado de las ideas expresas
verbalmente por medio de esos conceptos bajo forma de una proposicion, o sea, la tarea es aprender el
significado que estd mas alla de la suma de los significados de las palabras o conceptos que componen la
proposicion.
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Ausubel propone la teoria de la asimilacién que, segun el teérico, posee valor declarativo tanto para

el aprendizaje como para la retencién. Por lo tanto, segin Moreira (1995), la asimilacién es un proceso que

ocurre cuando un concepto o proposicién a, potencialmente significativo, es asimilado bajo una idea o

concepto mas inclusivo, ya existente en la estructura cognitiva, como un ejemplo, extension, elaboracién o

calificacién de él. En palabras de Moreira (1995, p. 158): “...nd0 sé a nova informacado a, mas também o

conceito subsuncor A, com o qual ela se relaciona, sao modificados pela interacao”. Hay un cambio en el

“subsuncor” y este es alterado. El olvido es una continuidad temporal del mismo proceso de asimilacién que

facilita el aprendizaje y el retenimiento de nuevas informaciones.

El papel del profesor, segun la teoria de Ausubel involucra cuatro tareas fundamentales:

1)

Identificar la estructura conceptual de la materia de ensefianza, es decir, identificar los
conceptos y principios unificadores, inclusivos, con mayor poder explanatorio y propiedades
integradoras, y organizarlos jerarquicamente de modo que, progresivamente, abarquen los
menos inclusivos hasta llegar a los ejemplos y datos especificos;

Identificar cudles son los “subsuncores” (conceptos, proposiciones, ideas claras, precisas,
estables) relevantes al aprendizaje del contenido a ser ensefiado, que el alumno deberia
tener en su estructura cognitiva para poder aprender significativamente este contenido;

Diagnosticar aquello que el alumno ya sabe; saber determinar cudles son los “subsuncores”
especificamente relevantes y cudles son los que estadn disponibles en la estructura del
alumno;

Ensefar utilizando recursos y principios que faciliten la estructura conceptual de la materia
de ensefianza de una manera significativa. Seguin Moreira (1995, p. 163) que cita Ausubel:
“...0 fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja
sabe; descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, 1968, p. 78,80).

REFERENCIAS

AUSUBEL, D. P., NOVAK, J. D. e HANESIAN, H. Psicologia educacional (trad. De Eva Nick et al.) Rio:
Interamericana, 1980, 625 p.

MOREIRA, M. A. (1995). Monografia n. 10 da Série Enfoques Tedricos. Porto Alegre, instituto de Fisica da
UFRGS. Originalmente divulgada em 1980, na série “Melhoria do Ensino”, do Programa de Apoio ao
Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES)/UFRGS, n. 15. Publicada em 1985, no livro “Ensino e
aprendizagem: enfoques tedricos”. Sdo Paulo, Editora Moraes, p. 61-73. Revisada em 1995.
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Unidad 2
La evolucidn didactica en la enseiianza de espaiiol

como lengua extranjera

Hacia los comienzos del siglo XX, las lenguas extranjeras eran entendidas, principalmente, como parte de
las disciplinas formadoras del espiritu de los jévenes, es decir, de las humanidades clasicas. El cambio en los
paradigmas educacionales, ocurrido durante la mitad del siglo XX, sélo sera evidenciado a partir de los afios
50. Ahi, la ensefianza de lenguas se vuelve mucho mds al mundo del trabajo que para una formacién
humanistica, cambiando, entre muchas otras cosas, la forma de concebir las lenguas extranjeras como

disciplinas escolares.

Segun Picanco (2003), las primeras iniciativas de configurarse la ensefianza de lenguas extranjeras se
dieron en la disputa por el espacio con las demas disciplinas, a partir del siglo XV, ya que las lenguas
cldsicas ocupaban la mayor parte del tiempo que los jévenes dedicaban a los estudios. A partir del siglo XVIlI,
el estudio de las lenguas extranjeras (principalmente el francés) pasaba a darse por métodos directos y
utilitarios que pretendian tornar posibles las relaciones comerciales entre hombres de negocios de paises
diferentes.

En la actualidad, el espafiol es de grande relevancia para la comunidad mundial, no sélo por el hecho de ser
la lengua madre de mas de 332 millones de personas (SEDYCIAS, 2005, p. 38), en su mayoria concentradas
en dos de los mas importantes continentes de nuestra era (Europa y América), sino por desempefiar un
papel principal en varios aspectos del mercado mundial contemporaneo. Después del Inglés, el espafiol es la
segunda lengua mas utilizada en el comercio internacional, especialmente en el eje que liga América del
Norte, Central y del Sur (SEDYCIAS, 2005, p. 36).

En los Estados Unidos, el mayor mercado del mundo, aproximadamente 15% de la poblacidén tiene el
espafiol como primera lengua. Ese gran nimero de hablantes de espafiol representa un gigantesco mercado
de consumidores con un poder adquisitivo de mas 220 billones de délares, algo que las grandes compafiias
de marketing ya se dieron cuenta hace algln tiempo. Eso explica el hecho de que veamos regularmente en
la media norteamericana anuncios direccionados especificamente a ese segmento de la poblacién. Si los
hombres y mujeres de negocios brasilefios quieren participar de ese enorme mercado haciendo circular
productos oriundos de Brasil, tendrdn no solamente que tener alglin conocimiento de inglés, pero también
un buen dominio del espafiol (SEDYCIAS, 2005, p. 38).

Hacia algunos afios atrds, no era necesario mas que conocimientos bdsicos de una lengua para que se
pudiera comprar y vender entre paises de lenguas y culturas distintas. Contrariando ese modelo, la actual
globalizacién de la economia mundial tiene requerido que los participantes del comercio internacional estén
mas bien preparados para poder competir con mas eficacia y rapidez, pudiendo ofrecer productos mas
diversos y precios mas competitivos a los compradores.
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Quién quiere comprar, ciertamente podrd hacerlo utilizando su lengua nativa (generalmente el vendedor se
encarga de aprender la lengua de quien tiene mds dinero para adquirir sus productos). Por otro lado, quién
quiere vender, tendrad que hacerlo con un buen conocimiento de la lengua y de la cultura del comprador, o
sea, la comunicacién entre distintos mercados ya no depende sélo de una lengua, pero exige que el
vendedor o el prestador de servicios tenga conocimiento de la lengua y de la cultura de su comprador o
cliente en potencial.

Sin embargo, la situacién de la ensefianza de lengua espafiola, en Brasil, siempre se llend de altibajos, no
ofreciendo el debido respeto y continuidad que le son merecidos. Fue la reforma de 1942 que dio
oportunidad que el Espafiol fuera introducido en el curriculum de la escuela secundaria. Hasta aquella fecha,
las lenguas generalmente ofertadas eran el francés, el inglés y el aleman. Segun Picanco (2003, p. 18), tras
largos periodos de ausencia casi total de la ensefianza de Espafiol en las escuelas de Parand, en la década
de 90, este idioma vuelve a ser ofertado como opcién al inglés y pasa a tener preferencia sobre el francés, el

aleman y el italiano, consoliddndose como asignatura escolar.

Segun la autora

0 espanhol que até entdo ndo havia figurado como componente curricular, é escolhido para
compor os programas oficiais do curso cientifico, que pertencia a escola secundaria. Na
época, os conteldos privilegiados pelos professores de linguas vivas eram a literatura
consagrada e nocOes de civilizacdo, ou seja, histdria e costumes do pais onde se fala a
lingua estrangeira. O espanhol, naguele momento, era identificado como a lingua de
autores consagrados, como Cervantes, Bécker e Lope de Veja. Ao mesmo tempo, era a
lingua de um povo que, tendo tido importante participagdo na histéria ocidental, com
episodios gloriosos de conquistas territoriais, mostrava-se orgulhosos de seus herdis
nacionais, como El Cid, a Rainha Isabel, o Imperador Carlos V e os conquistadores... [...]
como lingua de um povo que se identifica pelos signos de sua histéria e de sua literatura, o
espanhol estava em condicdes de figurar como componente curricular obrigatério ao lado
do francés e do inglés, pois tinha todos os atributos necessarios para substituir o alemao
como disciplina escolar: um idioma europeu, com literatura consagrada mundialmente e
pertencente a uma nacao gque servia de modelo em seu amor a histéria da patria (PICANCO,
2003, p. 33).

Los objetivos de la ensefianza de lenguas, entonces, aun segln la autora, se dividian en
instrumentales (leer, escribir, comprender el lenguaje oral y hablar), educativos (formacién de la mentalidad,
observacién y reflexién) y culturales (conocimiento de la civilizacién extranjera).

Picanco (2003), afirma que para que se pueda entender la constitucién de la lengua espafiola como
asignatura escolar, es necesario entender también su constitucién como asignatura académica,

principalmente para la formacién de los cuadros que irian actuar en las escuelas.

Nas portarias ministeriais de 1943, por exemplo, vé-se claramente a forca dos métodos
tradicionais, ou melhor, da formacdo dos professores por esses métodos, j& que 0s
elementos de civilizagao (principalmente a literatura) continuam fazendo parte dos
conteudos privilegiados pelo Programa Oficial. Este programa, na verdade, seguia
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orientacdes internacionais. (PICANCO, 2003, p.34)

Otro factor que podria explicar la opcidn por el espafiol en la escuela, seglin Picanco (2003), al lado
del francés y del inglés, en el &mbito académico, seria la demanda por la ensefianza de la lengua resultante
de la facilidad de encontrar libros en espafiol, no sélo de literatura, sino también de otras areas del
conocimiento, ya que, en Brasil, el mercado editorial comienza a calentarse a partir de la década de 40. El
gobierno brasilefio, por ejemplo, sélo comienza a interesarse por la falta de libros didacticos en portugués en
la década de 30. Como Espafia tenfa un mercado editorial en expansidn, la posibilidad de importacién de
libros en esa lengua era grande. Junto a eso, el hecho de que la literatura espafiola habia pasado
recientemente por dos grandes periodos. De acuerdo con la autora

A Geracdo de 1898, marcada pela perda das colonias, era constituida por poetas, cronistas
e prosadores que se propuseram a repensar 0 que era ser espanhol numa Espanha sem
império. A busca das tradicGes é uma das marcas comuns a muitos autores dessa época.
Durante o final da década de 20, um outro grupo de artistas, conhecido como Geracao de
27, procura, a partir do didlogo com os escritores da geracao anterior, fazer uma sintese
entre diversidade e unidade, tradicdo e modernidade. Além disso, logo depois do fim da
guerra civil espanhola (1936-39), a ditadura de Francisco Franco tenta reconstruir o pais em
torno de tradig0es reconhecidamente nacionais. Tudo isso, conforme o que dissemos
anteriormente, causava muito bem como conteldo privilegiado para o ensino de espanhol
como lingua viva. Nos livros e compéndios de lingua espanhola, a importancia da literatura,
da histéria e dos costumes é flagrante. (PICANCO, 2003, p.37)

Lo mismo ocurre en la portaria n? 556, de 13 de noviembre de 1945, que daba instrucciones
metodoldgicas para la ejecucion del programa de espafiol. En ella encontramos algunas recomendaciones
sobre qué el profesor deberia privilegiar en el estudio de la lengua espafiola ademas del estudio de la
gramatica:

3) Recomenda-se que, no comentario da leitura ou mesmo noutras ocasides, o professor
conduza a suas consideracdes de maneira que ache meio de falar, embora sumariamente,
nos grandes vultos da civilizacdo espanhola e hipano-americana principalmente escritores.
Isto para que os alunos ndo deixem o aprendizado colegial sem saber, por exemplo, quem
foi o Cid Campeador, el Gran capitan, Santa Tereza, Carlos V, Isabel a Catélica, Carlos IlI,
Ramén y Cajao, Sarmiento, Bolivar, Suéve, Jarez, Francia e etc. (PICANCO, 2003, p.37)

Estas orientaciones permanecen durante las préximas décadas: valorizacién de los autores consagrados de
la literatura como contenido primero de la ensefianza de espafiol y ensefianza de la lengua como norma,
teniendo como referencia el lenguaje de los poetas y prosadores.

El conflicto entre las finalidades y necesidades reales y de ensefianza se reflete en las propuestas
curriculares, en la seleccién de métodos y contenidos, materiales didacticos, procedimientos de ensefianza y
principalmente el dia tras dia del salén de clase.

Las finalidades de la ensefianza de idiomas oscilaban entre momentos de intensa valoracién de su aporte

cultural (literatura) o de instrumentalizacién, considerando mucho mas el aspecto pragmaético y econémico
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de su utilizacién, que los aspectos culturales. Segun Picanco, (2003, p.74) “o estudo das metodologias de
ensino de linguas estrangeiras modernas tem revelado o papel privilegiado que a norma gramatical ocupou
e ocupa no estudo das linguas. A énfase no estudo da gramatica normativa, no entanto, tem uma origem
muito mais remota”. La concepcidn normativa de la lengua privilegia el estudio de un sistema abstracto de
reglas fijas, que separa “o certo do errado” y resulta en un abordaje del texto/enunciado como un todo que
se basta a si mismo, como si pudiera ser comprendido aisladamente, abstraido de la situacién pragmatica.

Una de las principales finalidades de la ensefianza de lenguas extranjeras en la década de 80 era formar el
alumno, mejorando su conocimiento linglistico y transformandole en un ser discursivo también en lengua
extranjera. El abordaje comunicativo que acababa de llegar a Brasil desde Europa, privilegiaba los actos de
habla y la competencia comunicativa del hablante en contraposicién a la preocupacién con el dominio de la

estructura lingistica.

Cabe sefalar también que, en la década de 90, ademas de ser importados, los libros didacticos eran casi la
Unica de opcién de material de que disponia el profesor. A partir de 1995 comienzan a surgir varios libros
nacionales que traen algunos aspectos del enfoque comunicativo, sin embargo todavia presentan un
exagero de ejercicios gramaticales, resquicios de audiolingualismo, y éstos tampoco consideran las
variedades hispanohablantes privilegiando, en la mayoria de las veces, la espafiola.

Entre las idas y vueltas de la valorizacién de la ensefianza de espafiol en Brasil, ésta se consolida en la
década de 90 impulsado por la creacién del Mercosur. También la Ley 11.161, que fue decretada y
sancionada el 05 de agosto de 2005[1], y que es el Unico documento que instituye la obligatoriedad de la
ensefianza de Espafiol como lengua extranjera en el curriculo de la ensefianza secundaria, impulsé esta
ensefianza. Hasta el afio de 2010, los profesores “deberian” estar capacitados para tal tarea. Se percibe en
los Ultimos afios un mayor interés en la ensefianza de lengua espafiola, sea por parte de Espafa en
aprovechar las oportunidades de mercado que Brasil ofrece, sea por parte del gobierno, algunas veces con
oscuros objetivos, o sea, con ideas de disminuir la deuda con Espafa. Sea como fuere, las oportunidades
aumentan dia tras dia.

El Gobierno brasilefio, por primera vez, el afio de 2011, considerd la ensefianza de las lenguas extranjeras
como parte “importante”, vamos a decir, comparandola con la ensefianza de otras asignaturas, ofertando,
entonces, libros didacticos a través del programa PNLD - “Programa Nacional do Livro Didatico” (
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12389&Itemid=672) e (
http://www.abrelivros.org.br/abrelivros/01/images/stories/GuiaPNLD2012 LINGUAESTRANGEIRA.pdf). Este

programa ya existe a por lo menos diez afios y por primera vez el inglés y el espafiol fueron contemplados.

Ello no quiere decir que sea una solucién para la ensefianza de idiomas en las escuelas, ya que como
sabemos y como afirman los propios PCNs - Parametros Curriculares Nacionais, el tiempo dedicado a esa
asignatura es poco, la formacién de los profesores no siempre es satisfactoria, la habilidad privilegiada en el
ciclo final de la ensefianza fundamental es la de lectura y muchos otros problemas sefialados en los

documentos oficiales y que no tienen propuestas para que sean resueltos.

Paiva (2005) denuncia que

O documento, portanto, em vez de impulsionar mudancas na realidade para a
implementacao de um ensino de qualidade, apresenta uma justificativa conformista e
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determinista ao propor um ensino de LE recortado pela habilidade de leitura,
desconhecendo, diferentemente do resto do mundo, a relevancia da oralidade. Além disso,
passa ao leitor a impressao de que seus autores nao estdo convencidos da importancia de
se ensinarem linguas estrangeiras no pais. (PAIVA, 2005, p. 02)

Pese a eso, y que la ensefianza de lengua espafiola en la escuela basica siga todavia modelos reproductivos
y que algunos profesores utilicen los libros sin mayores reflexiones respecto al trabajo realizado (esas
afirmaciones las hago desde un contexto especifico, ya que oriento practicas curriculares obligatorias, y
constato ese tipo de trabajo), percibo mayor comprometimiento de algunos con la ensefianza del idioma.

Hoy por hoy hablamos de la necesidad de que trabajemos las cuatro habilidades en clase (comprension y
produccién oral y comprensién y produccidn escrita), quizas cinco, si consideramos la interaccion como
quinta habilidad. Sabemos de la importancia de que se posibilite formar un alumno como ser discursivo,
también en lengua extranjera, segin una perspectiva bakhtiniana.

Frente a la gran variedad de objetivos y métodos para la ensefianza de la lengua espafola en clase,
pensemos cdmo, hoy por hoy, esto ocurre en nuestras escuelas y cémo aprendimos nosotros la lengua
espafiola en la escuela/liceo.
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UNIDAD 3

Abordajens y Métodos de enseinianza de lenguas extranjeras

A lo largo de la Historia, muchos fueron los métodos o abordajes utilizados en la ensefianza de idiomas,

desde los mas estructuralistas hasta los mds comunicativos - como es la tendencia en los dias actuales.

En este texto vamos a ver rapidamente algunos métodos o abordajes de ensefianza de idiomas y vamos a
detenernos mds en los métodos de base estructuralista, mas especificamente en el audio-oral o
audio-lingual. Segln Aquilino Sanchez (2000), los primeros testimonios de los inicios de la ensefianza de
idiomas datan de mas o menos 1.000 a 1250 afios antes de Cristo, cuando los escribas acadios preparaban
listas de vocabulario (que pueden ser consideradas como diccionarios bilingues) para ensefar la lengua
sumeria a los acadios. Estas listas estaban acompafiadas de otras dos columnas en paralelo, especificando

la pronunciaciéon del sumerio en sumerio y en acadio. La base era escrita y a través de vocabulario.

Los egipcios dominaban varias lenguas porque se preocuparon en aprender las lenguas de los paises
conquistados, sin embargo este aprendizaje no se daba a través de palabras aisladas, sino de frases o
dichos. Ya para los griegos, las otras lenguas eran barbaras y no merecian ser ensefiadas. Los romanos
dominaban bien el griego y el latin antes de Cicerdn, a partir de él, el latin cobra mayor importancia que el
griego y disminuye la ensefianza bilinglie y aparecen manuales, a principios del siglo lll, que tratan de suplir
las deficiencias en ese campo, ofreciendo listas de palabras y didlogos en griego y en latin para facilitar la
adquisicién de una u otra lengua. Esos manuales bilinglies son los predecesores de los libros de didlogos que
se popularizaron en el siglo XVI. Ese método era deductivo, fundamentado en la memorizacién de palabras y
frases, y también en el siglo IV la metodologia que predominaba era la memorizacién de textos de autores
considerados clasicos (Cicerén, Ovidio, Virgilio, entre otros). En el Renacimiento, hay un retorno a esa
metodologia, con una perspectiva renovada, obligando a un estudio mas analitico y abstracto. Hay una falta
de conexién con la realidad usual.

Lo que mas significé en la metodologia romana fue la introduccién de la traduccidn directa e inversa,

aplicada también a textos y no solamente a palabras o frases.

La practica de aprender mediante pregunta-respuesta (técnica catequética), de la Edad Media, se ha
conservado, en algunos casos, hasta los dias de hoy. En esa época, en Europa, el latin era la Unica lengua
que se ensefaba y se aprendia vy ello se daba a través de gramatica, glosarios y didlogos.

Las gramaticas surgen como poderosos instrumentos de andlisis, (la primera gramatica de lengua castellana
surge en 1492, la publicéd Antonio de Nebrija), y el problema sefalado por Aquilino Sdnchez (2000) se da
cuando ellas son convertidas en objetivo terminal de estudio y no para alcanzar la “comunicacién e

intercambio entre los hablantes”, lo que, para el autor, serian los fines esenciales.

Podemos percibir lo antiguas que son las cuestiones sobre ensefianza de lenguas. De visiones
conversacionales, en que las lenguas se aprendian mediante la practica, a visiones gramaticales en que la
lengua es vista apenas como un sistema légico que estd formulado en reglas, y que éstas se aprenden y se
aplican, creyendo que asi se logra perfeccion en el manejo del idioma, se sigue, hasta los dias actuales,
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reflexionando sobre esas practicas.

Sabemos que la vision mas fuerte en la ensefianza de idiomas estad basada en el andlisis de estructuras
sintdcticas, de la memorizacién de reglas y de ejercicios de gramatica y traduccién, pero como vimos, no ha
sido siempre asi, pues los primeros métodos para aprender y ensefiar una lengua no eran métodos
gramaticales. Esta visién de ensefianza de lengua viene del final del siglo XVIII y todavia hoy, siglo XXI es
mantenida en muchas instituciones de ensefianza. Hay, en esta perspectiva, una laguna entre lo que se
aprende y su funcionalidad.

En la historia de ensefianza de idiomas surgen varios métodos, entre ellos, aln en el siglo XVI, el método de
la doble traduccion, considerado mas una técnica que un método, que consistia en traducir el original -
latin o griego - al inglés y posteriormente, volver a traducir el inglés resultante a la lengua original. La via
media de Bathe (siglo XVII), buscaba equilibrar lo que el autor llamaba de método regular (que segun él,
era la forma de ensefiar las lenguas muertas - metodologia deductiva, basada en el andlisis de reglas
gramaticales, memorizacién de vocabulario y construccién de oraciones mediante la aplicacion de las reglas
explicitadas) y el método irregular, (que servia, segln el autor para la ensefianza de lenguas vivas, hablando

y leyendo, prescindiendo del aprendizaje de la gramatica).

Todavia en el siglo XVII, Amos Comenio propone la aproximacién al método natural y directo, es decir,
aprender la lengua mediante la practica y no a fuerza de reglas, escuchando, leyendo... A fines del siglo XVII
y comienzos del XVIII, se da énfasis al método natural. John Locke, entre otros pensadores, condenaban la
ensefianza de la gramatica y, como Comenio, creian que las lenguas se aprendian hablando y leyendo.

Aun en el siglo XVII, Ambrosio de Salazar presenta el método socratico, peripatético y dialogante que se
sitia mas dentro del método conversacional que del gramatical. La gramatica se ensefia paseando y
dialogando, el didlogo y la platica son considerados medios de aprendizaje. Siguiendo en el siglo XVII,
encontramos el método racionalista de Port-Royal, que ve la lengua como un sistema que debe ser
estudiada a partir de las reglas de la gramatica, de memorizacién de palabras y construccién de frases.

En el siglo XVIII, aparece el método por comparacion, de José Gonzalez Torres de Navarra. Segln
Aquilino Sanchéz (2000, p. 84), “Gonzales Torres parte de la base de que no todos los métodos son iguales
para alcanzar fines diversos”. En esa perspectiva se puede aprender de forma deductiva o inductiva,
dependiendo de los objetivos que tienen los alumnos. Se puede privilegiar la lengua escrita, oral o las dos.
Se hace ejercicios de comparaciones reciprocas entre la lengua materna y la estudiada. También surge, en
el siglo XIX, un método denominado interlineal o hamiltoniano, de autoria de James Hamilton. Es
considerado mas como una técnica que como un método y tiene mucho del método de la doble traduccién
el método parece poner el énfasis en la lengua escrita. La practica se lleva a cabo a través de la traduccién

y comparacion entre dos lenguas (la lengua meta y la materna).

El método de la ensefianza universal de Jean Joseph Jacotét (XVIII - XIX) se aplicaba tanto a la ensefianza
de la lengua materna como de las lenguas extranjeras, a la musica, al disefio y pintura, a las matematicas,
al derecho, a la filosofia... El lema o eje principal de su pensamiento era: Todo estd en todo. Para él:
“Aprended algo, repetidlo sin cesar para no olvidarlo, e integradlo en el todo”. Los problemas aparecian a la
hora de aplicar a la practica docente. En esta vision se creia que para leer cualquier lengua basta con saber
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los signos de una o dos pdginas y de saber reproducirlos sin verlos en todos sus detalles. En el siglo XIX,
aparecieron algunos métodos denominados, por Aquilino Sdnchez (2000) de comerciales. Entre ellos, el
que alcanzé mas éxito fue el de Berlitz que sobrevive hasta los dias de hoy. Estos métodos se presentaban
en manuales y cada autor llamaba la atencidn sobre las caracteristicas novedosas de su libro y presentaba

éste como una nueva manera de ensefiar lenguas.

Todos esos métodos, aqui brevemente presentados, fueron métodos de menor implantacién. Algunos que
son vistos como mas importantes en la historia de la ensefianza de idiomas, serdn ahora presentados.
Empecemos por el método de la Gramatica y Traduccion, de base esencialmente estructuralista, en el
cual la lengua es vista como un sistema de reglas y no como instrumento de comunicacién, surgié en Prusia
al final del siglo XVIII. Segun Paiva (2005) su objetivo final no era la traduccidn, sino la lectura a través del
estudio de la gramética y la aplicacién de ese conocimiento en la interpretacién de textos con apoyo de un
diccionario. Los manuales presentaban listas de palabras, explicaciones gramaticales, ejercicios de
traduccion de la lengua materna para la lengua meta y de la lengua meta para la lengua materna.

Generalmente las frases de los ejercicios eran descontextualizadas y sin sentido.

Después de ese método, surge una preocupacion de percibir la lengua no sélo como sistema, sino como una
capacidad natural del ser humano y de ahi, la propuesta de un Método Directo (en el siglo XX). La
necesidad de comunicacion oral oriundas del acortamiento de distancias, la globalizacién, el comercio
internacional, entre otros, impulsaron a que se crearan nuevas propuestas para la ensefianza de idiomas. El
objetivo primero de ese método era la comunicacién en la lengua meta, pese a que el insumo ofrecido era
muy pobre, artificial y descontextualizado (PAIVA, 2005). La comunicacidn en clase se daba sélo a partir de
la lengua meta a través de preguntas y respuestas, la lengua materna deberia ser evitada. La pronunciacién
es privilegiada, buscando la aproximacién al habla de un “nativo”. Ese método no tuvo bases muy sélidas,
ya que la teoria preconizaba algo sin soporte firme y, en la practica, la gramatica seguia siendo el foco pues
los materiales eran estructurados a partir de las estructuras didacticas. La base metodoldgica que le falté en
el Método Directo fue alcanzada en el método siguiente - que en Brasil quedé conocido Audio-oral o
Audio-lingual.

El método Audio-oral o Audio-lingual, el que vamos a dedicar mas atencién, fue desarrollado
durante la Segunda Guerra Mundial, por la urgencia de que se ensefiara lenguas extranjeras a los soldados
americanos en el menor tiempo posible y que les permitiera adquirir un acento cercano a los hablantes
“nativos” del idioma. El soporte tedrico venia del estructuralismo a partir de estudios de Bloomfield y Fries y
del behaviorismo, es decir, partia de la formacién de habitos, los cuales resultaban de la repeticién
continuada e insistente que se propiciaban a través de estimulo y respuesta. El error deberia ser evitado
para gue no se adquirieran “malos habitos”. En este método, el aprendizaje linglistico no suele ser el fruto
de un proceso consciente, sino de actos repetitivos que pueden ser meramente mecdnicos. Algunos de los
elementos que van a convertirse en caracteristicas de la nueva metodologia ya habian estado presentes en
otros manuales, por ejemplo, la repeticién mecanica de estructuras, el énfasis en la necesidad de aprender a
hablar la lengua, la necesidad de adecuar el vocabulario al uso cotidiano, la inoperancia de la ensefianza
centrada en el uso de la gramatica, etc. (AQUILINO SANCHEZ, 2000)

La lengua pasa a ser vista como un conjunto de habitos que deben ser automatizados y no como un
conjunto de reglas que deben ser memorizadas.
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En la linglistica, el estructuralismo y los estudios del andlisis contrastivo dieron los soportes
necesarios a la seleccién de las estructuras sintdcticas que deberian ser insertadas en los materiales
didacticos. El avance de la fonologia influencié el énfasis en la pronunciacién y en la entonacién. El método
que tiene por objetivo crear habitos automaticos de habla para la comunicacién era orientado por los

siguientes principios:

1. deve-se aprender a lingua e ndo sobre a lingua,

2. as estruturas devem vir em uma seqliéncia gramatical,

3. as estruturas devem ser praticadas até serem automatizadas,

4. asregras gramaticais devem ser aprendidas intuitivamente através de analogia.

5. os habitos linglisticos sdo formados pela saturacao da pratica. (PAIVA, 2005)

Los materiales preparados para la utilizacion de ese método eran de competencia de los lingiistas y
deberian ser aplicados en clases por “nativos” de la lengua, obviamente bajo la supervisién del linglista

cientifico.

Dentro de esa perspectiva, Aquilino Sdnchez (2000) enfatiza que

cada clase de este curso estaba formada por seis alumnos que recibian una media de seis
horas diarias y debian dedicar dos para la preparacion individual de la clase, utilizando
sobre todo cintas con estructuras grabadas. En cursos intensivos, seis meses debian ser
suficientes para adquirir los conocimientos lingiisticos previstos en el libro. (AQUILINO
SANCHEZ, 2000, p. 155)

Como se puede percibir, la responsabilidad es del linglista; el profesor pasa a tener un papel secundario,
pudiendo incluso ser sustituido por el laboratorio de idiomas, lo que, segln el autor, ocurre y el laboratorio

seria un sustituto “ideal” del profesor.

La practica oral incluia modelos de discurso oral y los didlogos venian, generalmente, acompafiados de
ilustraciones. El uso de la lengua materna era evitado a toda costa, tanto para explicaciones como para
traducciones. Una variante de ese método era el audiovisual, cuyo material era constituido, ademas de las
cintas grabadas, de textos y diapositivas. Las dindmicas del salén de clase eran decididas por el profesor;
era él quien decidia si las repeticiones serian realizadas por todo el grupo, sélo por algunos... La elaboracién
de los materiales y los propios materiales son muy valorizados en ese método. En palabras de Aquilino
Sanchez (2000, p.155) “...si los materiales presentados al alumno son buenos, cientificamente correctos y
adecuados, el resultado debe estar garantizado”.

Los ejercicios se basaban en la sustitucién de elementos, el cambio repetitivo de estructuras de acuerdo con
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ciertos estimulos linglisticos o repitiendo frases oidas. Algunos ejercicios transformaban las oraciones
afirmativas en negativas, pasivas, interrogativas... Aparecian, ahi, los ejercicios de completar lagunas.
También era posible prever los errores e intentar evitarlos.

Pese a las criticas sufridas, (como por ejemplo la que la repeticién incesante de las mismas frases
transformaria a los estudiantes en loros), no se puede negar los méritos ofrecidos por este método, como
por ejemplo, la fluidez linglistica desarrollada por los estudiantes ya que desde el primer dia de curso, tales
habilidades ya eran trabajadas. También sefiala Paiva (2005), que uno de los grandes méritos de ese
método es que el concepto de cultura fue ampliado, dejando ésta de ser vista solamente como las artes y la
literatura para incluir el comportamiento cotidiano de los usuarios de la lengua meta (a pesar de ofrecer
algunos ejemplos artificiales). Segun la autora, el Método audio-oral agradaba a los nifios y desagradaba los
adultos por causa de los exhaustivos ejercicios de repeticién.

La critica mencionada, ignora la capacidad del ser humano de pensar y producir sentido, aunque él
nunca antes haya escuchado o producido determinado enunciado. Conforme Paiva (2005), “essa criatividade
fruto da singularidade do falante, ressaltada por Chomsky (1957), foi um dos construtos que mais
influenciou o nascimento de uma nova abordagem - a abordagem comunicativa”.

Ese nuevo abordaje sera presentado en el préximo apartado.

REFERENCIAS:
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UNIDAD 3
Abordajes posestructuralistas (métodos de los afios 70/80)
Los métodos posestructuralistas son orientados hacia la comunicacién.

La ensenanza deja de centrarse en el profesor y pasa a centrarse en el alumno. Se cambia la
perspectiva de como ensenar para el como aprender. Hay, entonces, la necesidad de
asesoramiento de la pedagogia para:

» realizar un diagnostico de las necesidades educativas;

» formular objetivos; seleccionar el contenido en torno a esos objetivos;
» organizar y estructurar ese contenido;

» seleccionar las experiencias/situaciones objeto de aprendizaje;

» organizar esas experiencias seleccionadas; y

» determinar qué debe evaluarse y como debe hacerse la evaluacion.

A partir de la década de 70, se introducen otros elementos no utilizados anteriormente en
los curriculos de idiomas extranjeros. Aquilino Sanchez destaca que:

- Se empiezan a tener en cuenta las necesidades de los alumnos. Estas necesidades se
analizan en términos de necesidades de comunicacion por parte del alumno/aprendiz.

- Los objetivos se formulan seccionando los componentes en campos parcialmente nuevos:
nociones (campos semanticos comunicativos), funciones (el para qué del uso linglistico en
cada caso, ademas de los ya clasicos de gramatica y 1éxico.

- En consecuencia la prioridad en los criterios de seleccidon de los objetivos se traslada del
habitual campo gramatical al funcional (AQUILINO SANCHEZ, 2000, p. 185).

Los resultados de este enfoque nocional-funcional se encuadran dentro de la pedagogia
constructivista, que basa su estrategia para la elaboracion de los curriculos en el binomio
medios/objetivos. Por su base constructivista, esos programas se asemejan con los
programas de base estructural. Lo mas importante ahora, son las funciones comunicativas,
no mas un conjunto de estructuras lingiiisticas. Esas estructuras y el l1éxico son
seleccionados en la medida en que posibiliten la realizacion de las funciones comunicativas.
En verdad, en enfoque nocional-funcional es el puente entre la metodologia de base
estructural y la metodologia comunicativa.

Se puede decir que los métodos nocionales-funcionales se resumen a un listado de nociones
comunicativas; un listado de funciones, dentro de situaciones comunicativas; un listado de
estructuras lingiiisticas utilizado en las nociones y funciones comunicativas y un listado de
palabras (inventario 1éxico) comprendidas en esas mismas funciones.

Al iniciarse la década de los 90, se han ido afiadiendo varios elementos mas - a lo que en un
principio se denomind enfoque nocional-funcional. Se ha ido acufiado una denominacién que
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parece que ya estd razonablemente establecida: enfoque comunicativo, método
comunicativo (AQUILINO SANCHEZ, 2000, p. 191)

Sin embargo, hasta que se llegara a una metodologia o enfoque comunicativo, como se lo
entiende hoy, muchos métodos de ensefianza de idiomas fueron propuestos, entre ellos, los
conocidos como métodos humanistas y de raiz psicoldgica, segun Aquilino Sanchez (2000).

Segun el autor, todos ellos tienen un denominador comun: no ha sido ni la reflexién sobre la
lengua, ni particulares concepciones gramaticales, ni la especial manera de aprender la
lengua partiendo del analisis de la lengua misma lo que ha inducido a su nacimiento y
configuracion. Por el contrario, en todos los casos han sido ciencias ajenas a la lingiiistica
las que han dado origen a cada una de las metodologias.

El primer método que menciona Aquilino Sanchez (2000) es el método basado en la
sugestopedia y sugestologia. Este método se basa en reconducir las fuerzas no racionales
con el fin de activar el aprendizaje. Para ello, el uso de musicas (clasicas) o tono de voz
adecuado son utilizados con cierta funcién terapéutica. Debe haber la creaciéon de un
ambiente agradable, estimulante; “todo lo que rodea y llega al alumno debe provocar en él
emociones y sentimientos positivos”. Atn segun el autor, el profesor, ademas de saber el
idioma y sobre el idioma que ensefia, debe actuar como psicoélogo.

Aquilino Sanchez (2000) sefiala que

El método sugestoldgico aspira a algo tan deseado como dificil de alcanzar - el logro de un
estado de armonia entre los componentes que integran al ser humano: lo racional, lo
cognitivo, lo fisico, lo analitico, lo volitivo, lo emocional, lo artistico, lo creativo, lo intuitivo y
lo oculto en general. (AQUILINO SANCHEZ, 2000, P. 220)

La metodologia generalmente consiste en la lectura de un texto de mas o menos 4 paginas,
con traduccion a doble columna. Los alumnos sentados confortablemente hacen preguntas
sobre el texto y el profesor lo lee dos o tres veces mientras los alumnos se mantienen
relajados con los ojos cerrados, con musica. Tras eso, el didlogo y la interaccion, junto con
largos momentos de audicion, son elementos que funcionan en armonia en esos métodos.
Los cursos son intensivos, de 3 horas diarias y duran 30 dias.

Otro método presentado y discutido por Aquilino Sanchez (2000, p. 224) es el método de la
respuesta fisica o del movimiento. Este método se inspira en una teoria psicoldgica: la
denominada teoria de la huella, que afirma que la retencién es tanto mdas intensa y
frecuente cuanto es la huella o rastro que deja en la mente una asociacion memoristica
determinada. Busca asociar la funciéon del habla que estd determinada por el hemisferio
izquierdo y la actividad motriz, determinada por el hemisferio derecho. Todo que llega al
hemisferio izquierdo sélo parece que es eficaz una vez que ha pasado por el derecho, de ahi
la importancia del movimiento fisico. Esa ensefianza se daba a partir de 6rdenes que eran
dadas a los alumnos sélo después de ese periodo de audicién el aprendiz estaria a activar el
uso del idioma por si mismo. Tiene relacion con la teoria conductista del aprendizaje, una
vez que enfatiza la importancia del estimulo-respuesta. Prioriza en desarrollar la capacidad
en comunicarse en la lengua que se aprende.

Segun Aquilino Séanchez (2000, p. 229), las clases en ese método se resumen en:
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- Actividad de comprension oral concretada en 6rdenes y mandatos que implican la
realizacion de una accion fisica

- Las dérdenes se dan a una o varias personas
- Reproduccion de las frases mediante la proyeccion de dibujos o imagenes

- Una vez que los alumnos estan preparados lingiiisticamente, repiten las frases-mandato
para que las ejecuten otros compaiieros de clase.

Al igual que en el método sugestologico, el método del movimiento no cuenta con manuales
especificos.

Otro de los métodos es el método del silencio o método silencioso, que fue también
conocido como método de los colores. Basicamente se resume en: quien debe hablar es el
alumno y no el profesor; hay la utilizacién de regletas; colores y Fideles que son como un
alfabeto de simbolos de los sonidos expresados en carteles o pdsters murales. Los simbolos
son representados de un u otro color, segun el sonido que representan. Es la asociacion de
esos recursos que llevara a que hable el alumno. La primera parte de la clase se centra en el
sistema de sonidos.

En conformidad con Aquilino Sanchez (2000),

Estos [sonidos] estan representados por colores, concretados en formas rectangulares. El
profesor atrae la atencidn de los alumnos sobre cada uno de los colores, primero sin decir
nada, luego pronunciando el sonido que corresponde a cada color. Los alumnos van
uniéndose progresivamente a la pronunciacion del profesor, quien repite los sonidos varias
veces. (AQUILINO SANCHEZ, 2000, p. 237)

Segun este autor, es un método que presenta incongruencias: algunas veces hace relacion
con la teoria estructuralista y otras veces la contradice.

Otro de los métodos presentados por Aquilino Sanchez (2000) es el método comunitario.
Este método busca comprender como los adultos aprenden y no en como los nifios aprenden.
En ese método, hay un consejero que es representado por el profesor, mientras que la tarea
del paciente o del cliente es del propio alumno. En verdad, la propuesta es de un método
holistico global, un método ‘verdaderamente humano, en el que tanto el componente
cognitivo como el componente afectivo estén presentes’. Se percibe que es otro método en
el cual el profesor debe actuar como psicélogo, es decir, ponerse en la piel del alumno.
Valora la comunicacién y no hay elementos lingiiisticos predeterminados, s6lo admite la
definicidon previa del tema si ésta atiende a los deseos o necesidades del grupo en cada
circunstancia. El método comunitario no parte de un programa, debe definir su programa a
lo largo del camino, a partir de la interaccion profesor-alumnos.

REFERENCIAS

AQUILINO SANCHEZ. Los métodos en la ensefianza de idiomas: evolucién histérica y
analisis didactico. Madrid: Sociedad General Espafiola de Libreria, 2000.
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Unidad 3 - Semana 5
Abordajes posestructuralista - Abordaje comunicativo y

Enfoque por tareas

@ Metodologia comunicativa

En este apartado vamos a reflexionar respecto a los abordajes posestructuralistas en la ensefianza de
idiomas, mas especificamente sobre el Abordaje Comunicativo o Método Comunicativo como lo presenta

Aquilino Sdnchez (2000) y sobre el Enfoque por tareas.

La metodologia comunicativa es considerada una respuesta al método audio-lingual y una ampliacién del
método nocional-funcional. El método audio-oral no daba cuenta de la creatividad de los hablantes -
sefialada por Chomsky (1957), y esas ideas y fallos en el método, llevaron al nacimiento de nuevos
abordajes. Nacieron los programas nocional-funcionales, que son mas una forma de organizar el curriculo de
aprendizaje de una lengua que un enfoque o método de enseflanza. En un programa nocional-funcional, la
ensefianza no estd organizada alrededor de estructuras gramaticales como se habia venido haciendo con el
método audio-lingual, sino que se basa en términos de “nociones” y “funciones”. En este modelo, “nocién”
se refiere al contexto en el cual las personas se comunican, mientras que “funcién” es la intencién concreta
del hablante en un contexto determinado. Los defensores de este método afirmaban que daba soluciones a
las deficiencias que tenia el método audio-lingual, puesto que ayudaba a los alumnos a desarrollar su

capacidad para comunicarse eficazmente en una gran variedad de contextos de la vida real.

El abordaje o método comunicativo da importancia a la interaccién como medio y como objetivo final en el
aprendizaje de una lengua, pone énfasis en ayudar a los alumnos a usar la lengua de aprendizaje en una

gran variedad de contextos y da importancia al aprendizaje de las funciones de la lengua.

Pese a la importancia del pensamiento de Chomsky sobre la capacidad innata para crear enunciados, él fue
uno de sus criticos, como afirma Paiva (2005), Dell Hymes fue quien definié uno de los conceptos

estructuradores del nuevo abordaje, a saber, la competencia comunicativa. Segln la autora

Dell Hymes (1972), ao contrario de Chomsky (1957) que preconizava o estudo das
estruturas mentais internas do individuo, defende o estudo da comunicacao e da
cultura. Para Hymes, um falante para ser comunicativamente competente nao
deve apenas dominar as estruturas linglisticas, mas saber, também, como a
lingua é usada pelos membros de uma comunidade de fala. Para tanto, esse
falante deve ser capaz de produzir enunciados adequados ao contexto, viaveis em
termos de processamento cognitivo (respeitando limitacdes de meméria, por
exemplo), e plausiveis, ou seja, devem corresponder ao uso da lingua por seus
falantes e nao lhes causar estranhamento (PAIVA 2005, p. 137).

Canale y Swain (1980), cambian el concepto de competencia comunicativa ya que sugieren cuatro
dimensiones: la gramatical (dominio del sistema linglistico - de reglas y uso); la sociolingiistica (la
habilidad de usar la lengua de forma adecuada al contexto); la discursiva (la habilidad de combinar forma
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y contenido de forma coherente); y la estratégica (la habilidad para superar limitaciones en la produccién
linglistica y resolver problemas de comunicacién).

Aquilino Sanchez (2000) afirma que

Tanto el uso linglistico como el habla tienen Unico punto de referencia (que a la
vez lo es de encuentro): el acto de la comunicacién mediante un sistema
linglistico concreto. De ahi que la pragmatica pueda ser equiparada de alguna
manera al paradigma de la comunicacién y de ahi que la metodologia
comunicativa quede totalmente integrada dentro del paradigma de la pragmatica
(AQUILINO SANCHEZ, 2000, p. 196).

En esa metodologia, el lenguaje debe ser estudiado como algo globalizado, como discurso o texto; el
lenguaje no es presentado como sistema, sino como medio que sirve para la comunicacién interpersonal. Lo
que importa es el proceso comunicativo y las relaciones que se establecen. La intencién es el estudio del

lenguaje real y no mas el ideal.
David Nunan (1991) propone cinco caracteristicas para el enfoque comunicativo que son:
1)énfasis en la comunicacién en la lengua extranjera a través de la interaccién;
2) uso de textos auténticos;
3) oportunidades para que los alumnos piensen en el proceso de aprendizaje y no sélo en la lengua;

4) valor a las experiencias personales de los alumnos como elementos que contribuyen al

aprendizaje del aula; y

5) la importancia de relacionar la lengua aprendida en el aula con actividades realizadas fuera de
ella.

En ese abordaje son valoradas las necesidades y los deseos de sus alumnos como en la relacidén que existe
entre la lengua que se ensefia en sus clases y la que se utiliza fuera del aula, bien como la creatividad de los

alumnos. i0JO! Se ensena la lengua y no sobre la lengua.

Los contenidos son definidos a partir de las necesidades de los alumnos, es decir, sus objetivos (para hablar
con alguien, leer literatura, leer articulos académicos...). En este sentido, Aquilino Sdnchez afirma que

Del estudio de necesidades debe resultar un listado de situaciones y funciones
comunicativas, asi como el elenco de vocabulario que se precisard para
desarrollar la comunicacién pertinente en tales contextos (AQUIINO SANCHEZ,
2000, p. 200).

La clase, segln el método comunicativo, inicialmente era dificil, ya que muchos docentes tenian dificultad
de poner en prdctica lo que lo embasa tedricamente y tampoco los alumnos estaban acostumbrados con
esta metodologia debido a su cultura escolar arraigada. Las actividades propuestas deberian ser interactivas,
basadas en la realizacién de algo concreto y también variadas, de acuerdo con la riqueza que caracteriza las
situaciones comunicativas.
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El libro didactico se torna uno, entre los muchos recursos para el aprendizaje de la lengua, ya que hay la
inclusion de muchos otros, como revistas, diarios, peliculas, videos, canciones... es decir, inclusiéon de
materiales auténticos que forman parte de la vida real. La gramatica es un medio para lograr los fines

comunicativos y no tiene fin en si misma.

Sin embargo siempre hay aspectos que pueden ser mejorados y ajustados en los métodos y/o abordajes de
ensefianza de idiomas, de ahi que son creados los siguientes que vienen algunas veces a rechazarlos o
mejorarlos. Del enfoque comunicativo, surge un abordaje basado en tareas, denominado, entonces, Enfoque
por tareas.

Segun Paiva (2005), los principales exponentes de ese enfoque son Littlewood, 1981; Xavier y Lima, 1996;
Prabhu, 1987; Nunan, 1989; Ellis, 2003; Xavier, 1999 y 2004. La autora sefiala que Littlewood (1981) divide
las tareas en actividades comunicativas funcionales, actividades de interaccion social y

actividades de comprensién oral.

Las tareas son consideradas como una posibilidad de organizacién del aprendizaje - que permite que los
alumnos desarrollen la competencia comunicativa, usando la lengua, de forma féacil y efectiva, en
situaciones semejantes a las que ellos encontraran fuera del aula. Se defiende asi una unidad metodoldgica
de trabajo en el aula - la tarea -, cuyo objetivo principal es que los alumnos actlen y se comuniquen de
forma real en la lengua meta.

Las tareas de comunicacién se centran en el significado mas que en la forma, implican a todos los alumnos
en la comprension/produccién, reproducen procesos de comunicacién de la vida cotidiana, tienen un
objetivo de aprendizaje, estructura y secuenciacién de trabajo e incluyen la evaluacién del aspecto
comunicativo y de los instrumentos de aprendizaje.

Algunos autores las clasifican segln sus objetivos que pueden ser: tareas de comunicacion; tareas formales
(elaboradas desde el punto de vista linglistico); tareas socioculturales y tareas de aprendizaje. Ellas pueden
ser sencillas o complejas, es decir, las que necesitan de realizacién de subtareas. También pueden ser
consideradas tareas finales (aquellas que representan el final de un ciclo mas o menos largo), capacitadoras
(que son las previas a las tareas finales) y las derivadas (que son consecuencias de la evaluacién final).

Las tareas pueden ser elaboradas segun los siguientes pasos:
I. Andlisis de necesidades e intereses; seleccién de un tema
. Eleccién de la tarea o tareas finales

[ll. Especificacién de objetivos (por destrezas)
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IV. Determinacion de los contenidos linglisticos
V. Planificacién de tareas comunicativas y posibilidades

VI. Evaluacion.

Este abordaje implica en mayor autonomia por parte de los alumnos, participacién constante y colaborativa.
Para eso, un cambio en las posturas docentes y discentes (modelos de actuacién) es necesario.
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Semana 6

Abordajes actuales (pos método)

Son varias las posibilidades de organizacién de un curso, como relatan Richards y Rodgers (1993, p.74):
estructuras y funciones; funciones; nociones; curso basado en tareas; curso organizado a partir de las
necesidades de los alumnos, entre otras. Cada contexto de ensefianza/aprendizaje presenta sus rasgos
propios y sus necesidades, de ahf la dificultad de que haya un método ideal.

Debido primeramente a las criticas cuanto a la terminologia, es decir, la dificultad de expresar con claridad
qué es método y luego cuanto a la inexistencia de un método ideal, que abarcara la diversidad de los
alumnos y de sus respectivos objetivos, se opta, hoy, por hablar en pos método o eclecticismo en la
ensefianza de idiomas.

Con respeto a los problemas terminoldgicos se puede observar (LARSEN-FREEMAN, 2003) el lio cuanto al
empleo de los términos: abordaje, metodologia, principios, técnicas, procedimientos, estrategias...

Para una profundizacién sobre estos conceptos y sobre el pos método o eclecticismo, lee el texto de Vilaca
(2008) en: http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/reihm/article/viewFile/43/78.

En 1987, segln Araujo-Silva (2006), fue propuesto un ‘eclecticismo esclarecido’, en el cual, el profesor
elegiria, entre los métodos y abordajes, las actividades que mas le interesaban y que tuvieran surtido efecto
en clases anteriores - ese autor se basa en Brown (2000). Y comenta que tal postura fue condenada por
Kumaravadivelu (1994) que afirmaba que “ecletismo na sala de aula, invariavelmente, transforma-se numa
pedagogia assistematica, acritica e sem principios, porque os professores, com pouco preparo profissional
para serem criteriosamente ecléticos, tém poucas opcdes, além de reunir aleatoriamente um amontoado de
técnicas de varios métodos e chama-lo de eclético (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 30, apud ARAUJO-SILVA,
2006, p. 33)". Segln Araujo-Silva (2006), esa afirmacion parece radical, una vez que el término
‘invariablemente’ indica que eclecticismo en la ensefianza de lenguas significa falta de preparo profesional.

Este autor presenta un cuadro comparativo, en el cual presenta las macroestrategias propuestas por
Richards & Rodgers (2001), Brown (2000) y Kumaravadivelu (1994) que, en verdad, presentan mds
afinidades que divergencias.

Kumaravadivelu (2000), entre otros, va mas alld de la idea de una combinacién de métodos y abordajes
para una practica efectiva en el aula y, en 2000, revisa principios de la pedagogia del pos método que
propuso en 1994. El, ahora, llama atencién para la autonomia del aprendiz, tanto en el &mbito académico
como en el social; enfatiza la importancia de un cambio en la postura del profesor y sefiala también que,
ademas de aliar su practica pedagdgica a investigaciones de la area, el profesor debe trabajar en una
perspectiva ecoldgica del sistema en el cual estan también involucrados los formadores de profesor, los
contextos politico y socio-econdmico, ademas de los objetivos especificos de los alumnos.
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Ese autor centra sus estudios en tres figuras fundamentales en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje: los aprendices; los profesores y los formadores de profesores (ARAUJO-SILVA, 2006).
Kumaravadivelu hace una critica a los modelos pedagdgicos de formacién de profesores, que, en esencia, se
limitan a transmitir técnicas, modelos y comportamientos considerados adecuados. Para él, es necesario
considerar todo el conocimiento tedrico-practico que ellos tienen y que sea posible un didlogo critico y
reflexivo entre los (futuros) profesores y los formadores de profesores.

Para una practica docente reflexiva y coherente, Araljo-Silva (2006) reflexiona sobre investigacion,

afirmando que

na condicdo Pds-Método, a pesquisa passa a ter como foco a sala de aula,
justificando-se assim a filmagem das aulas que serviram de analise para a
presente pesquisa. Nesse sentido, a abordagem do professor vai se construindo
a partir de uma dinamica entre a realidade dele, a realidade de seus alunos e os
indicios e resultados de pesquisas da area, sejam elas de natureza tedrica,
empirica ou pedagdgica. Sendo assim, o professor se torna um pesquisador
capaz de indicar em que medida os achados da teoria auxiliam na sua pratica.
Isso lhe possibilita desenvolver a capacidade de compreender teoricamente seu
contexto, apontar alternativas e fazer adaptacdes que possam contribuir para a
aprendizagem de seus alunos (ARAUJO-SILVA, 2006, p. 35).

De acuerdo con Larsen-Freeman (2003) y Brow (2001) apud Vilaca (2008), el método eclético debe conducir
a una practica coherente y plural en la ensefianza de una lengua en que la gran variedad de actividades
pueda ser empleada a fin de facilitar y acelerar el proceso de ensefianza. Muchos autores sefialan que este
eclecticismo debe ser guiado por principios y que el profesor debe ser capaz de hacer elecciones
metodoldgicas que atiendan a las caracteristicas y a las necesidades de su contexto, él debe estar atento
para que el camino hasta sus objetivos sea coherentemente recorrido. Toda la actividad docente debe ser
justificable y estar en harmonia con los objetivos de ensefianza/aprendizaje.

Araujo-Silva (2006) presenta también, en su disertacidn, dos abordajes metodolédgicos utilizados y que
fueron estudiados en su investigacién. El primero de ellos, denominado “Instrucao Baseada no Conteudo
(IBC) - um desdobramento da Abordagem Comunicativa”, (Richards & Rodgers 2001, p. 104;
Larsen-Freeman 2000, p. p. 137) - (ARAUJO-SILVA, 2006, p. 40). En ese abordaje, el foco estaria en el
contenido tematico y no se daria a partir de itemes gramaticales. El foco de la ensefianza esta en cdmo el
significado y la informacién son comunicados y construidos por medio de textos y del discurso. La lengua
extranjera es el medio de comunicacién y aprendizaje y no el fin.

Abordaje participativo fue otro enfoque presentado por Araujo-Silva (2006, p. 43), y, segln el autor es
basado en los presupuestos tedricos de Paulo Freire: “Uma das principais caracteristicas dessa corrente de

ensino é que ela se centra no contexto e em resolver os problemas locais (Larsen-Freeman, 2000)".

Vilaca (2008, p. 10) citando a Duque (2004) afirma que “a busca pelo ‘método perfeito’ se transformou na
busca de ‘um método mais adequado’. Esta conclusao conduziu, de certa forma, a defesa de ecletismo no

ensino de linguas estrangeiras como forma de liberdade e flexibilidade metodoldgica”. Sin embargo hay que
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cuidar pues, flexibilidad no quiere decir lo mismo que ausencia metodoldgica.

Como se puede observar, la blisqueda por el método ideal, realizada durante siglos por investigadores
comprometidos con la ensefianza/aprendizaje de idiomas, no obtuvo éxito, entre otros motivos, por la
variedad de sujetos, objetivos, situaciones, contextos, etc. Por eso, decimos que hoy vivimos el momento del
pos método o de un eclecticismo metodoldgico. Sin embargo, los cambios en los papeles del profesor y
también del alumno son determinantes para tales reflexiones. Una formacién mas auténoma y reflexiva, un
comprometimiento con la ensefianza y aprendizaje y por fin, una blsqueda de perfeccionamiento y
actualizacién constantes son retos imprescindibles para que se pueda actuar de forma coherente en la

actualidad respecto a la ensefianza de idiomas.
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Semana 7

Repaso

Ahora vamos a reflexionar sobre lo que estudiamos hasta este momento. Empezamos discutiendo, en la
unidad I, las teorias de aprendizaje, desde el conductismo anclado en la base de estimulo-respuesta y
que cree que todo y cualquier aprendizaje es fruto de la formacion de habitos. Muchos fueron los
abordajes/métodos de ensefianza de idiomas que de ahi se consolidaron, como vimos, por ejemplo, el
método audio-oral o audio-lingual.

Como ya vimos anteriormente, esa teorfa no explicaba las producciones creativas de los nifios, y de ahi
surgen otras teorias para intentar explicar los fallos detectados en esa. Propuesta por N. Chomsky, en 1959,
surge la teoria innatista que afirma que los nifios nacen biolégicamente programados para el lenguaje,
basta con la exposicién/inmersién a/en determinada lengua para que él sea capaz de adquirirla
naturalmente.

Otra de las teorias que vimos fue la teoria interaccionista, que tiene como su principal precursor Piaget.
Esta teoria se dedica al estudio de la interaccién entre el contexto linglistico en el cual estd insertado el
nifio y sus capacidades innatas. Piaget, desde un enfoque cognitivista, asume, tanto una postura mentalista
como Chomsky, como constructivista.

Estudiamos también Vygotsky, que cree en la interaccién es facilitadora de aprendizajes. El puede ser
considerado un culturalista y cree que un par mas competente sirve de mediador y ayuda al par menos
competente a alcanzar los aprendizajes que, solo, no seria capaz de alcanzar en determinado momento.

También vimos que las tendencias actuales muestran que la interaccién es la base del aprendizaje y que
para eso, es necesario que este aprendizaje sea significativo (AUSUBEL, 1980). El propone tres tipos de
aprendizajes: cognitivo, afectivo y psicomotor. Y aprendizaje significativo, segin Ausubel, es el proceso por
el cual, una nueva informacién se relaciona con un aspecto especificamente relevante de la estructura del
conocimiento del individuo, es decir, este proceso envuelve la interaccién de la nueva informacién con una
estructura de conocimiento especifica. El propone el “conceito subsuncor ou simplesmente subsuncor”, o
que seria mais ou menos equivalente a, facilitador (MOREIRA, 1995)", que existe en la estructura cognitiva
del individuo. El aprendizaje significativo ocurre cuando la nueva informacién se ancla en conceptos o

proposiciones relevantes, preexistentes en la estructura cognitiva del aprendiz.

Tras estudiar las teorias de aprendizaje, tuvimos la oportunidad de estudiar, aunque brevemente, la
evolucién de la didactica en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Observamos la historia de
ensefianza de idiomas en general desde los mas remotos tiempos y pudimos percibir que la preocupacion
con el “como” ensefar es bastante antigua. Luego, observamos la preocupacion con el “cdmo se aprende” y

en esas idas y venidas las muchas propuestas para el trabajo con los idiomas extranjeros.

Aungue hayamos visto diferentes métodos/metodologias/abordajes, desde las que se preocupaban con el
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real uso de la lengua como las que enfocaban su estructura, percibimos que la vision mas fuerte en la
ensefianza de idiomas estd basada en el analisis de estructuras sintacticas, de la memorizacién de reglas y
de ejercicios de gramatica y traduccidn. Y, salvo contextos especificos, parece que muchas de las escuelas
en la actualidad siguen este mismo modelo.

El método audio-oral o audio-lingual (basado en la formacién de habitos), desarrollado durante la segunda
guerra mundial, por la urgencia de que se ensefiara lenguas extranjeras a los soldados americanos en el
menor tiempo posible y que les permitiera adquirir un acento cercano a los hablantes “nativos” del idioma,
fue uno de los mas difundidos en la historia de la ensefianza de lenguas.

El hecho de que este método ignora la capacidad del ser humano de pensar y producir sentido, aunque él
nunca antes haya escuchado o producido determinado enunciado, es que propicié el nacimiento de nuevos

métodos o abordajes.

El enfoque nocional-funcional, por ejemplo, es el puente entre la metodologia de base estructural y la
metodologia comunicativa. Se puede decir que los métodos nocionales-funcionales se resumen a un listado
de nociones comunicativas; un listado de funciones, dentro de situaciones comunicativas; un listado de
estructuras linglisticas utilizado en las nociones y funciones comunicativas y un listado de palabras
(inventario Iéxico) comprendidas en esas mismas funciones. Al enfoque nocional-funcional se le critica el
aprendizaje memorizado de estructuras a base de ejercicios de fijacién, procedimientos heredados del
método audio-lingual o situacional.

De ahi, entonces, el surgimiento del enfoque 0 método comunicativo que da importancia a la
interaccion como medio y como objetivo final en el aprendizaje de una lengua, pone énfasis
en ayudar a los alumnos a usar la lengua de aprendizaje en una gran variedad de contextos y
da importancia al aprendizaje de las funciones de la lengua. En ese abordaje son valoradas
las necesidades y los deseos de sus alumnos como en la relacion que existe entre la lengua
que se ensefa en sus clases y la que se utiliza fuera del aula, bien como la creatividad de los
alumnos. Se ensefa la lengua y no sobre la lengua.

Aln en la busqueda de un método/enfoque ideal, nace el enfoque por tareas, en el cual las tareas son
consideradas como una posibilidad de organizacién del aprendizaje - que permite que los alumnos
desarrollen la competencia comunicativa, usando la lengua, de forma facil y efectiva, en situaciones
semejantes a las que ellos encontraran fuera del aula. Se defiende asi, una unidad metodolégica de trabajo
en el aula - la tarea -, cuyo objetivo principal es que los alumnos actlen y se comuniquen de forma real en

la lengua meta.

Debido primeramente a las criticas cuanto a la terminologia, es decir, la dificultad de expresar con claridad
qué es método y luego cuanto a la inexistencia de un método ideal, que abarcara la diversidad de los
alumnos y de sus respectivos objetivos, se opta, hoy, por hablar en pos método o eclecticismo en la
ensefianza de idiomas. Este eclecticismo permite libertad y flexibilidad metodoldgica y no su ausencia.
Cambian los papeles, principalmente del profesor, quien debera organizar sus clases de acuerdo con las

necesidades y caracteristicas de sus alumnos. Para eso debe estar mas bien preparado y actualizado.
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Unidad 4

Aspectos practicos de la didactica do espafiol como lengua extranjera

1. Didactica de la expresion oral

Cuando hablamos de expresién oral y queremos que nuestros alumnos se expresen en la lengua que les
estamos ensefiando, es necesario que pensemos que, concomitantemente a ello, debemos darles
oportunidad de que comprendan la oralidad, es decir, que comprendan primeramente el discurso oral,
desarrollando, entonces, la comprensidn oral. S6lo podemos producir algo que consigamos comprender, o
mejor, que tenga sentido y que a través del cual podamos interactuar.

Tanto la comprensién oral como la expresién oral no son procesos pasivos, sino procesos activos, que no
pueden ser considerados como procesos de transmisién y de recepcidn pasiva, ya que requieren prestar
atencién y utilizar elementos lingiisticos, paralinglisticos y extralingiisticos, generando asi la interaccidn.
Partiendo de esta perspectiva, es importante que nos detengamos en cémo se debe trabajar la comprensién
y la expresidn oral en clase, haciéndolas significar a los sujetos involucrados en tales habilidades.

2. La comprension oral

La comprension oral, seglin Giovannini et. al. (1999), se da en tres planos, de forma simultdnea y
mediante una interconexién entre los tres: literal (entender linglisticamente lo que alguien ha dicho),
transacional (ademas de comprender el sentido literal, comprende la intencién del hablante) e
interaccional (que tiene que ver con las relaciones que son creadas entre los involucrados en la situacién).
Hay diferencia entre simplemente oir, que es involuntario y escuchar - que es un acto consciente. Los
autores sefialan que, generalmente, la dificultad de la comprensién oral esta en la tarea y no en el texto, por

eso es importante que tengamos en cuenta el texto que vamos a elegir y qué propuesta vamos a elaborar.

El profesor debe tener en cuenta que, el objetivo general de la ensefianza de la comprensién oral es
desarrollar la capacidad del alumno para entender el contenido de mensajes transmitidos oralmente, y para
eso tiene que hacer ejercicios para ayudar a que los alumnos la entiendan mejor, utilizando estrategias
adecuadas. Para eso se debe poner atencidn al tipo de actividades que se va a proponer y qué objetivo
tenemos para despertar el interés y motivar a los alumnos.

Las actividades de comprension oral pueden ser de varios tipos, dependiendo de los objetivos que se quiere

alcanzar.
} Comprensidn global de um texto oral;
} Comprensidn de detalles particulares del texto;
} Activacién conjunta de procesos implicados en la actividad de comprensién oral;
} Atencidn particular a algunos aspectos de estos procesos;

} Atencidn a las estrategias de comprension oral.
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Entender un texto oral es incorporar nuevos conocimientos a los que ya tenemos y entender no significa dar
con la respuesta correcta, eliminando las falsas. i0JO! Entender es hacer una interpretacién razonable y por
ello debemos mantener la atencidn, pues la falta de interés en el tema repercute negativamente en la
comprension. Segln Giovannini et. al. (1999), lo importante es “entender algo”, no necesariamente
“entenderlo todo”. Para trabajar con la comprensién oral en clase, debemos tener claro que ensefiar no es lo

mismo que comprobar conocimientos.
Hay, segun los autores, las microhabilidades de la comprension oral, que son:

} Reconocer - que resumidamente, estaria relacionada al reconocimiento de los elementos que
componen la cadena acustica: sonidos y palabras, articulo, nombre, verbo... las oposiciones

fonolégicas, los fonemas, morfemas...
} Seleccionar - distinguir las palabras relevantes de un discurso...
} Interpretar - comprender la intencion, las ideas principales, el contenido...
} Anticipar - activar informaciones, prever sobre el tema, el lenguaje...

} Inferir - inferir datos sobre quien habla, extraer informacién del contexto comunicativo,
interpretar cédigos no verbales...

} Retener - guardar las informaciones mas relevantes, palabras, frase o ideas...

La comprensidén oral se da a partir de dos tipos de procesos: automaticos, inconscientes y conscientes y
dirigidos y la lengua materna puede ayudar en estos, pues ya disponemos de una cantidad de

conocimientos, destrezas y habitos...

Algunas estrategias en la actividad de comprensién oral deberian llevar al alumno a pensar acerca de la
situacion, es decir, sobre las estrategias sociales, por ejemplo, cudl es la relacién en que se encuentra el
alumno en relacién con el hablante, cémo puede actuar, entre otras... Otra de las estrategias propuestas por
Giovannini et. al. (1999) tiene que ver con el objetivo o0 meta, es decir, un plan de cémo el alumno va a
organizar lo que va a oir, 0 como planear su respuesta. También debe poner atencién a su conocimiento
linglistico, es decir, a qué palabras deberd poner atencidn, por ejemplo, y a su conocimiento del contenido,
esto es, hacer relaciones con lo que escucha y lo que ya sabe.

Podemos planear las actividades de comprensién oral, por ejemplo: si queremos alcanzar la comprensién de
nuestros alumnos en el nivel de palabras concretas, podemos solicitar que completen los huecos de una
cancién; si queremos alcanzar la comprension en el nivel de frases, podemos pedirles que hagan lo que les
estd siendo solicitado, como moverse para un lado u otro...; si queremos alcanzar la comprensién de la
organizacién de la informacidn, es decir, pueden reordenar un historia que les aparezca fuera de orden; si
gueremos alcanzar la comprensién en el nivel del discurso, ellos pueden tomar notas en una clase, o
conferencia y por ultimo, si queremos alcanzar la comprensién inferencia, ellos pueden deducir la situacion,

el contexto...

Cuando trabajamos la comprensién oral en clase, es importante que verifiguemos los conocimientos previos
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de nuestros alumnos sobre el tema. También es aconsejable trabajar con textos auténticos, ya que son
muestras reales de la lengua en uso y que haya un motivo concreto, con objetivos claros para la audicion.
Seria interesante que trabajdramos con ejercicios de pre-audicién (para observar cudles son los
conocimientos previos de los alumnos), de audicién propiamente dicho y de post-audicion (realizaciéon de la

tarea y reflexién sobre ella).
3. La produccion oral

De la misma forma, en la produccién oral se tiene como objetivos desarrollar la capacidad del alumno de
expresar oralmente el contenido de un mensaje y mantener una conversacién, oportunizandole, asi, la
interaccion. El estudiante debe ser capaz de expresar sus necesidades, pedir una informacién, solicitar un
servicio...Las actividades de expresién oral no estan destinadas Unicamente a la practica de unos contenidos
gramaticales o de unos contenidos nocio-funcionales, sino también y principalmente, a ejercitarse en el uso
efectivo de la lengua en su proceso de interaccién y comunicacién. Muchas veces esta habilidad ha sido
poco valorada en clase, siendo confundida con la reproduccién de un texto escrito, no posibilitando, por lo

tanto, la interaccion.

También debemos pensar en las actividades de produccidn oral, que deben ser significativas, es decir,
hablar de cosas que hacen sentido a los alumnos y que estén cerca de su realidad, esto es, primeramente
hablar de temas muy concretos que se refieran a la realidad de la clase. Estas actividades deben ser
abiertas, sin una Unica respuesta posible en que les sea permitido, a los alumnos, decir lo que quieran e
introducir nuevos temas si se sienten seguros. Las actividades deben ser pensadas posibilitando que nos
preocupemos también con: entonacidn; pronunciacién; gramatica; organizacién del discurso; tipos de
discurso; sintaxis; morfologia; etc. - iniciar la conversacién; ceder los turnos de palabra; mantener la
conversacion; adaptarse al proceso de comprension del oyente.

Los procedimientos para el desarrollo de la actividad de expresién oral deben cubrir dos tipos de objetivos:
los de conocimientos (todo que dice respeto a la lengua en si) y los de gestién de la destreza, que son:
saber la hora de iniciar la conversacién, ceder los turnos de palabra, mantener la conversacién, recoger el

turno de palabra y adaptarse al proceso de comprensién del oyente.

Actividades de pre-audicién posibles:

} Comentario de la situacion presentada visualmente

} Discusién sobre temas relacionados con el contenido

} Practica de vocabulario

} Trabajo de interaccidén entre los alumnos

} Comentario de las caracteristicas del tipo de discurso que se va a escuchar
} Prediccién del desarrollo de la accién

} Preguntas de pre-audicién
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} Presentacion de estructuras gramaticales

} Planteamiento de una tarea e instrucciones para realizarla

Tipologias de actividades:

} Actividades de relacidn o de distincion
} Actividades de transferencia

} Actividades de transcripcién

} Actividades de registro

} Actividades de ampliacién

} Actividades de condensacién

} Actividades de respuesta

} Actividades de prediccién

Actividades de post-audicion posibles:

} Actividades de expresién oral

} Actividades de expresién escrita

} Actividades de comprension escrita

} Seleccién de vocabulario segun los propios intereses
} Deduccién de reglas gramaticales

} Practica de contenidos gramaticales

} Reflexion sobre fenémenos gramaticales

} Reflexion sobre las estrategias
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Semana 9

Didactica de la lectura e interpretacion textual

En este apartado vamos a reflexionar sobre la comprensién lectora. Igual que la comprensién y la
produccién oral, las habilidades de comprensién y produccién escrita no son pasivas, sino activas, es decir,
la comprensién lectora no consiste sélo en reconocer elementos ya sabidos, sino en desarrollar la capacidad
de aplicar lo que sabe a lo que lee, es, por lo tanto un proceso de construccién en el que incorporamos
nuevos conocimientos a los que ya tenemos. Es dar un sentido a lo que lee. El profesor debe tener claro que
el objetivo general de las actividades de comprensidn lectora es desarrollar la capacidad del alumno para
entender el contenido de mensajes escritos. Para que esto ocurra, algunos elementos son necesarios para la
comprensién de un texto escrito. Seglin Giovannini et al. (1999), estos elementos son:

Conocimiento del sistema: gramatica, vocabulario, grafia, etc.;
Conocimientos socioculturales;

Conocimiento de mundo/del tema.

Estos tres tipos de conocimiento se completan para que sea posible la comprensién de un texto escrito. La
interrelacién de ellos permite subsanar errores o carencias de uno de los tres. La carencia de conocimientos
previos sobre el tema o el desconocimiento del contexto o de la situacién, dificultan la comprensién. El

profesor debe proponer actividades que posibiliten:
Comprensién global de un texto escrito;
Comprensién de detalles particulares del texto;
Activacion conjunta de todos los procesos implicados en la actividad de comprensién lectora;
Atencidn particular a algunos de estos procesos;

Atencidn a las estrategias de comprensién lectora;

La comprension lectora se desarrolla mediante dos tipos de procesos: unos son automaticos e inconscientes;
otros son conscientes y dirigidos, ahi que el profesor debe encaminar actividades que puedan controlar el
proceso, es decir, que permitan la fijacién de objetivos, observacién y evaluacién de las técnicas y
procedimientos aplicados, etc. Giovannini et al. (1999).

Es importante tener en mente que, tener competencia lectora no quiere decir que es necesario saber todo
el vocabulario, tampoco saber mucha gramética, y, diferentemente de la comprensién oral, tenemos mas
tiempo y podemos volver hacia atrds o adelantarse siempre gue sintiéramos necesidad, ademas, la lectura
suele ser individual, lo que posibilita un dialogo continuo entre texto y lector.
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De acuerdo con Giovannini et al. (1999), la competencia lectora es formada por:

- Conocimientos previos y experiencia sociocultural;Cuando vamos a elegir un texto, para que podamos
trabajar en clase, debemos reflexionar sobre una serie de consideraciones sobre él:
- Estrategias personales de lectura y aprendizaje;

- Competencia discursiva en la lengua materna y en la nueva lengua, sobre todo en lo que se refiere a: la
familiaridad con el género y el tipo de escrito; el reconocimiento de la estructura; la capacidad de
reconstruir el sentido a medida que avanza la lectura; la apropiacién de los elementos linglisticos que

cohesionan y hacen avanzar el discurso

{Cual es su proposito: dar informacion, acusar, distraer o divertir, reclamar o quejarse, solicitar
informacién, convencer, vender, etc.?

{Podemos identificar facilmente a un destinatario individual o colectivo?, évan dirigidos al publico en

general?, évan van firmados?, {son personales o anénimos?

{Qué caracteristicas graficas pueden presentar los textos: escritos a mano, a maquina, impresos,

con imagenes, con abreviaturas, con diferentes tipografias...?
{Qué tipo de lenguaje utilizan: formal, neutro, familiar, técnico, sencillo...?
{Los alumnos van a tener que leer o escribir alguno de estos textos?

(GIOVANNINI et al. 1999, p. 28)

Cabe recordar también que la falta de interés en un tema puede perjudicar la actividad de lectura, y cuidar
para que la dificultad en la tarea propuesta tampoco perjudique la actividad. Es posible explotar un texto de
diversas formas y en diferentes niveles de comprensiéon. Para eso, hay distintas estrategias para la
ensefianza de la lectura seguln, Giovannini et al. (1999).

1)La primera de ellas, que tiene como objetivo la comprensién general del texto, es denominada
Skimming que significa leer deprisa, pasando la vista sobre la pagina. Para trabajar de esa
forma es necesario prever el contenido del texto, leer en un tiempo limitado y comprobar

mediante preguntas si los alumnos han entendido el contenido del texto.

2)La segunda, que tiene como objetivo obtener informacién sobre puntos concretos, es
denominada Scanning, que significa pasar la vista sobre la pagina hasta que se encuentra la
informacidn que se busca. Para esto se busca determinados fragmentos de textos, como cifras,
nombres propios, etc. Es necesario que elijamos textos apropiados que traigan informaciones
puntales que puedan ser identificadas por los alumnos.

3)La tercera, con el objetivo de entender la informacién objetiva del texto en su totalidad, es
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necesario leer atentamente, es decir, identificar la informacién importante (distinguir la idea
principal de las secundarias); reconocer la organizacién del texto, su estructura y las relaciones
entre las diferentes partes y entender informacién implicita (de la comprensién literal a la

inferencia)

4)Y, por fin, con el objetivo de entender valoraciones y actitudes subjetivas, es necesario leer
criticamente. Para eso, el trabajo con textos como articulos de opinién, editoriales, etc., es
fundamental. Las preguntas que deben ser hechas a los alumnos, las cuales sugieren Giovannini
et al. (1999), son: {Cudl es la funcién del texto?; ¢Cual es la actitud del escritor? éQué tono

aparece en el articulo?

Para que podamos mejor trabajar con la competencia lectora, seguln los autores, es importante que nos
aseguremos si existen conocimientos previos sobre el tema, por eso ellos aconsejan que trabajemos la fase
de pre-lectura.

Algunos principios para que la actividad de lectura sea satisfactoria:

- utilizar textos auténticos;

« permitir que los alumnos sepan el motivo concreto para realizar la lectura;

- dar oportunidad que sepan, que lo importante, es la interpretaciéon de mensajes nuevos y que es posible
varias respuestas y no comprobar si es verdadero o falso el enunciado; entre otros.

Giovannini et al. (1999, p. 32), sugieren una secuencia de actividades sobre la comprensién lectora:

Actividades de pre-lectura - despertar el interés; motivar al alumno. Ello puede ser realizado a partir de
verificacién de qué saben los alumnos sobre el tema, qué les interesa, qué opinan, comentando las
imagenes o titulares, por ejemplo o escuchando algo sobre el mismo tema.

Fijacion clara de la tarea y el objetivo - establecer los criterios para que la comprensién sea
satisfactorio.

Primera lectura - dejar tiempo suficiente para una lectura silenciosa y verificar la comprensién global del

texto.
Segunda lectura - guiarles hacia una lectura mas centrada en los puntos-clave del texto.

Tercera lectura y realizacion de la tarea propuesta - permitir comentarios sobre el texto; utilizacién de

diccionarios; deduccién de vocabulario, entre otros...

Actividades derivadas - posibilitar actividades de post-lectura, como: actividades de expresién oral;
expresion escrita; comprensién oral; deduccién de reglas gramaticales; reflexién sobre las estrategias;

juegos; etc.
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Semana 10

Didactica de la expresion escrita

Desarrollar la habilidad de la expresién escrita sélo es posible a través de una practica continua tanto en el
aula como fuera de ella. Escribir necesita técnicas para que desarrollemos estrategias propias de la escritura.
Para eso, como (futuros) profesores de lengua espafnola debemos tener claro que el objetivo de la
ensefianza de la expresién escrita es el de desarrollar los mecanismos para que el alumno pueda

comunicarse por escrito.

Sabemos que hablar y escribir son habilidades distintas y que la escritura no es una representacion idéntica
de lo que se habla. Las dos destrezas transmiten significados, pero de distintas maneras. Generalmente,
cuando hablamos, tenemos un interlocutor real y la interaccién se da en el momento del habla, quedando,
por lo tanto, facil hacer alguna aclaraciéon de lo que fue dicho. Al escribir el proceso es distinto, ya que la
informacion debe estar claramente explicitada, y que el momento de la escritura y de la lectura no coinciden.
Cuando escribimos, tenemos mas tiempo para reflexionar de que cuando hablamos (GIOVANNINI et al. 1999,
p. 75).

Escribir es decir algo, por lo tanto es necesario un conocimiento previo de lo queremos decir y es un proceso
gue pasa por varias fases, que los autores sefialan como procesos cognitivos. El primero de ellos es la
organizacion de ideas, lo que seria la génesis. Segln Giovannini et al. (1999) es el momento de decidir el
tema, para quién estard direccionado el texto, de recolectar todo que va a escribir sobre el tema y dar un
formato para el texto, es decir, decidir su estructura. El profesor puede solicitar que los estudiantes hagan
una lluvia de ideas y que contesten a las siguientes cuestiones:

- ¢quién escribe? - écudndo?
- ¢para quién? - ipor qué?
- écébmo? -¢dénde?
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Luego, los alumnos deben organizar las ideas y para eso es importante hacer un primer borrador,
seleccionando las ideas y poniéndolas en orden. Es importante decidir el tipo de discurso que se va a
emplear (argumentacion, descripcidn, narracion presentacién, instruccidn - para tanto es necesario que se

conozca el esquema de cada uno de ellos) y ordenar la estructura que el texto va a tomar.

La fase de la escritura es como un segundo borrador, en el cual el alumno escribe las ideas en orden,
recurriendo a los elementos de cohesidn gramatical y al 1éxico. Y por fin, realiza la revisién y la correccién,

leyéndolo nuevamente y arreglando lo que sea necesario.

Es importante que pensemos en las actividades que vamos a proponer. Giovannini et al. (1999) sugieren
que las actividades pueden ser de diferentes tipos segun los objetivos trazados, entre ellas, la sensibilizacién
sobre los diversos tipos de textos y la forma caracteristica de cada uno de ellos; conocer las razones para
escribir (informar, narrar un hecho...); saber para quién se escribe; organizar los materiales de los cuales va
a disponer antes de escribir; utilizar mecanismos de organizacién del discurso y, por fin, desarrollar los
mecanismos para la correccién de los textos. Pero para proponer una tarea necesitamos poner atencion a
qué saben nuestros alumnos de aquello que solicitamos que escriban.

Giovannini et al. (1999) proponen que realicemos tareas para aspectos variados para el desarrollo de la

expresién escrita, como:

« Fijar estructuras gramaticales,

- Presentar y repasar la ortografia,

- Comunicarse con el profesor o con los compareros,

- Desarrollar los esquemas retéricos: descripcién, narracion, etc.,
+ Puntuar textos de forma significativa,

- Engarzar las ideas y la informacién a través de oraciones,

- Seleccionar y ampliar el vocabulario.

. (GIOVANNINI et al. 1999, p. 75).

Algunos elemento deben ser considerados en la tarea de expresién escrita, como:
@ La adecuacion - es la propiedad del texto que determina la variedad y el registro que se debe emplear;

@ La coherencia - es la propiedad del texto que selecciona la informacién (relevante o irrelevante) y
organiza la estructura comunicativa de una manera determinada, organizando el significado del texto.

@ La cohesion - es la propiedad del texto de poseer una red de relaciones entre las frases que le dan
unidad (repeticiones y anaforas, relaciones semanticas entre palabras [antonimia y homonimia], enlaces,

conectores).

@ La correccion gramatical - aplicacion de los conocimientos gramaticales.
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Igual que las habilidades de interaccién oral y de lectura e interpretacién textual, los autores sugieren que
sean hechas actividades previas como actividades de presentacién del tema o de la situacidn (puede darse
a través de imagenes, una audicién o lectura), luego, una clara descripcién de la tarea y una activacién de
ideas (puede ser una lluvia de ideas...) y dar elementos de gramatica y vocabulario para que los alumnos
puedan desarrollar la actividad. Es necesaria una explicitacién clara del motivo de la propuesta de escritura,
ofrecer tiempo suficiente para la realizacién de la tarea. La correccién puede ser individual, (realizada tanto

por el alumno, como por el profesor o como por un compafiero de clase), o en grupo (puesta en plenaria).

Podemos hacer actividades especificas con objetivos especificos, como por ejemplo, si queremos trabajar la
coherencia, podemos proponer la reorganizacién de frases en parrafos o de parrafos en un texto o la
escritura de un relato empleando los marcadores de secuencia, entre otras. Si queremos trabajar la
cohesidn es posible solicitar la sustitucién de elementos repetidos en un texto por pronombres, completar un
texto al que le faltan determinantes o elidir elementos repetidos, por ejemplo.

Es importante también poner atencién en la correccién del texto. Si esta correccién es hecha por alumnos,
ellos deben tener criterios previamente elaborados y discutidos por el profesor. Si esta tarea es hecha por el
profesor, éste debe tener algunos cuidados, entre ellos, sefialar equivocos que los alumnos sean capaces de
comprender y hacerles percibir que el proceso es mas importante que el producto final, por lo tanto, lo ideal
seria que el docente corrigiera versiones anteriores a la version final, dando oportunidad a los alumnos de

mejorar la produccion.
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MATERIALES Y RECURSOS, ELABORACION, SELECCION Y USOS ADECUADOS

En este apartado te damos dos ejemplos de actividades. Para elaborarlas buscamos
un recurso y, a partir de él, creamos nuestros objetivos y la propuesta de trabajo. Estas
actividades fueron pensadas para un publico “imaginario” de primer afio de secundaria. Sin
embargo, pueden ser adaptadas a otros niveles.

PROPUESTA I: VIDEO “BENDITA TU LUZ” (MANA)

- Presentar a los alumnos el video disponible en: http://www.youtube.com/watch?v=44kityInDvM

OBJETIVOS:

- Trabajar la comprension y la produccién oral;

‘Explotar las relaciones entre los aspectos linglisticos y extralinguisticos;

- Reflexionar sobre cuestiones que puedan surgir a partir del video (Como inclusién, prejuicio).
METODOLOGIA:

El profesor debe presentar primeramente la musica sin la imagen. Después, pide que los alumnos
discutan lo que escucharon. En esa discusién el profesor puede trabajar los verbos en el pretérito. Después
presenta el video junto con la musica para que ellos puedan percibir las relaciones entre el lenguaje verbal y
no-verbal y como ellas interfiere en la comprensidén. Por fin, el profesor estimula a los alumnos a que

discutan cuestiones planteadas por el video.

PROPUESTA II: CONSTRUCCION DE UN PERIODICO

- En esa actividad el profesor debera llevar un periédico para la clase y mostrarles a los alumnos su
estructura externa e interna, los principales géneros y tipos y sus respectivos lenguajes.

OBJETIVOS:

- Observacion de la estructura de un periddico y sus principales caracteristicas;
- Reconocimiento de los principales géneros y los aspectos lingiisticos y formales que los distinguen;
- Explotacion de la produccidénescrita a partir de los géneros analizados.

METODOLOGIA:

En el primer momento el profesor presenta el periddico a los alumnos para que lo manoseen y
perciban su estructura. Tras eso, selecciona los géneros que pretende trabajar en la construccién de un
diario y discute sus principales caracteristicas. Después, divide a los alumnos en grupos y cada grupo
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quedara responsable por la construccién de un texto para el periédico.
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UNIDAD 5 — Evaluacidn
Concepto — Concepciones de evaluacion

Sabemos que la evaluacidn es imprescindible en el proceso de ensefianza/aprendizaje, pues es
a través de ella que vamos a saber en qué niveles se encuentran nuestros alumnos y qué
estrategias podemos utilizar para hacerlos avanzar en su aprendizaje. Pero hay que tener
cuidado, pues, cuando hablamos de evaluacién, pronto imaginamos la evaluacién de nuestros
alumnos. Evaluacién es un proceso mucho mas amplio. Ya no se puede evaluar el aprendizaje
sin que evaluemos también la ensefianza, y por lo tanto, nuestras prdcticas docentes.

Sin embargo, en este apartado vamos a dedicarnos mas a discutir, aunque brevemente, la
evaluacion del aprendizaje, teniendo en cuenta que eso implicard, inevitablemente, en una
evaluacion de todo el proceso pedagdgico.

Luckesi (2011, p. 13) afirma que “a avaliacdo é um ato de investigar a qualidade daquilo que
constitui seu objeto de estudo e, por isso mesmo, retrata a sua qualidade. Desse modo, ela
ndo soluciona nada, mas sim subsidia as decisGes sobre atos pedagdgicos e administrativos na
perspectiva da eficiéncia dos resultados desejados”. El acto de evaluar el aprendizaje es mucho
mas que el acto técnico aislado de investigar la calidad de los resultados del aprendizaje. La
evaluacion forma parte del acto pedagédgico, formando un todo con los actos de planear y
ejecutar.

Eres Fernandez y Baptista (2010, p. 11) definen evaluacién como “...una accién educativa que
supone la recogida de informacidn para su posterior analisis y toma de decisiones, tanto por
parte de los docentes como de los discentes.”

Francesco (2005), llama atencién para el cuidado que debemos tener para no dejar que la
evaluacion se torne un instrumento de control y poder. Senala que bastaria mirar como
evaluamos para comprender la cual es nuestra concepcién de educacién. Segun la autora, los
docentes sostienen un discurso que presenta una evaluacion como proceso, formativa, como
instancia de aprendizaje y en cambio, a los alumnos, en su mayoria, se les presenta la
evaluacion en el marco de la acreditacién sostenida por la concepcidn de control y de poder.
La vieja dicotomia entre teoria y practica, es decir, se dice una cosa y se hace otra. Debe haber
una relacidn entre el saber y la evaluacién.

En la misma perspectiva de Francesco, de poder, de intimidacion, los PCNs sefialan que

...avaliagdo ndo deve ser confundida com testes, tdo freqlientes na
avaliagdo de Lingua Estrangeira. Estes sdo instrumentos, meios para um
fim. Os testes, ou provas, constituem métodos de se avaliar um aspecto
apenas do processo de aprendizagem, ou seja, o produto em relagdo ao
desempenho, tendo em vista determinados conteldos ou objetivos, em
termos de progresso ou proficiéncia. Ndo podem jamais constituir-se em
instrumentos de ameacga ou intimidagdo, para mostrar apenas o que o
aluno ndo sabe, situando-se acima de suas possibilidades (BRASIL, 1998,
p. 79).



Instrumento de poder, amenaza, intimidacion no deberian formar parte del proceso
educacional y evaluativo. Los PCNs de Lengua Extranjera sefialan que la funciéon de la
evaluacion

...6 alimentar, sustentar e orientar a acdo pedagdgica e ndo apenas
constatar um certo nivel do aluno. Estd implicito, também, que ndo se
avaliam sé os contelidos conceituais, mas também os procedimentais e
os atitudinais, indo além do que se manifesta, até a identificagdo das
causas. A avaliagdo assim entendida oferece descrigao e explicacdo; é um
meio de se compreender o que se alcanga e por qué. Torna-se desse
modo, uma atividade iluminadora e alimentadora do processo de ensino
e aprendizagem, uma vez que dda retorno ao professor sobre como
melhorar o ensino, possibilitando corre¢des no percurso e retorno ao
aluno sobre seu proprio desenvolvimento (BRASIL 1998, p. 79).

Para que sea posible reflexionar sobre evaluacion y realizarla de forma coherente con todo el
acto educativo, del cual ella forma parte, es necesario que se conozca al educando, es decir,
comprender como él se expresa, a fin de, consecuentemente, definir cdmo actuar para
auxiliarlo en su proceso de construccion, y para eso, es necesario planear (LUCKESI, 2011).

El planeamiento define adénde se desea llegar con la accién, asi como los medios para llegar a
los resultados deseados. Luckesi (2011, p. 27) afirma que “O ponto de partida para atuar com
avaliacdo é saber o que se quer com a acdo pedagdgica. A concepc¢ao pedagdgica guia todas as
acbes do educador. O ponto de partida é saber aonde desejamos chegar em termos de
formacdo do educando”. Asi, para que se pueda trabajar en la busqueda y en la construccién
de resultados satisfactorios de aprendizaje, se necesita de clareza cuanto a las finalidades,
cuanto a los resultados que deseamos buscar y cuanto a quién ellos sirven y/o serviran, lo que,
en sintesis significa establecer un proyecto filoséfico-politico para esa accién.

Hay (por lo menos) dos modalidades de evaluacidn: la utilizada para evaluar un objeto ya
configurado y concluido y la utilizada para evaluar un objeto en construccién. Segun Luckesi
(2011, p. 172), esas dos modalidades son “a avaliagao de certificacdo (producto) e a avaliagdo
de acompanhamento de uma acdo (proceso)”. La segunda se dedica a acompafar una
actividad en su dindmica constructiva. A la evaluacién del aprendizaje cabe el uso de la
evaluacion de acompafiamiento una vez que el aprendizaje es la accion de aprender realizada
por el educando, cuyo resultado final es el aprendizaje satisfactorio, contando con el soporte
de ensefianza — objeto de la accién e inversion del educador. Para la evaluacidon de
acompafiamiento, el objeto es asumido en su proceso de construccién, como bien se
caracteriza el acto de aprender, que tiene como soporte el acto de ensefiar.

Francesco (2005) sefiala dos formas de evaluar, una dentro de una légica cuantitativa, que es
como la realizacidon de un examen, cuyo objetivo esencial es recabar informaciones, datos que
permitan acreditar el nivel de conceptos aprendidos por el alumno. En esta perspectiva se cree
en la objetividad de los instrumentos validos para la recoleccién de datos, ubicandonos en una
visidn del aprendizaje en que hay diferencia entre quien tiene el saber y quien lo incorpora. Es
asi, una evaluacidn sumativa, que busca un producto.

El modelo cualitativo es mas reciente. En él se considera la evaluacion como proceso y los
valores de los sujetos que aprenden. En algunos casos los instrumentos de evaluacién pierden



la validez del uso para extraer situaciones observables concretas surgiendo otros indicadores
que enriquecen el proceso y que permiten despreocuparse de los resultados, es decir, una
evaluacién formativa.

La cuestion es: ¢qué tipo de evaluaciéon queremos? Segun Francesco (2005) lo adecuado seria
emplear conjuntamente varios métodos para “triangular la verdad subyacente”.

Generalmente hacemos examenes y decimos que vamos a corregirlos. Si hay una correccién ya
estd dicho que hay errores... correccidn presupone arreglar algo que no esta bien, y con esto,
debemos cuidar para que no se transforme en una forma de ejercer el poder y generar
intimidacion.
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Semana 13

Elaboracion de instrumentos de evaluacion

En este apartado vamos a reflexionar sobre los instrumentos de evaluacién y sobre su elaboracién. Para que
realicemos una practica evaluativa necesitamos de datos de la realidad y, para que los obtengamos,
necesitamos de instrumentos de observacidn de la realidad. Estos instrumentos necesitan ser elaborados,
aplicados e corregidos segun las concepciones de ensefianza y de aprendizaje que tenemos. Ellos deben

servir para informarnos si nuestros objetivos fueron alcanzados o no y con qué calidad.

Luckesi (2011, p. 298), afirma que los instrumentos pueden variar de una simple observacién sistematica,
basada en un conjunto de indicadores intencionalmente seleccionados, para eso “testes escritos, redacdes,
papers, monografias, demonstracdes praticas em laboratérios ou situacdes reais, além de sofisticados
simuladores que orientam e registram os resultados da acao do aprendiz, entre outros instrumentos

possiveis”. Lo que importa es que todos sean adecuados a las finalidades para las cuales son utilizados.

El autor llama atencidén para la diferencia entre “instrumentos de evaluacién” e “instrumentos de colecta de
datos para la evaluacién”, lo que puede causar lios en la practica educativa. Y frente a esa visién son
considerados “recursos metodoldgicos de evaluacion” los siguientes: colecta de datos relevantes sobre la
realidad del objeto de la evaluacién mediante algin medio consistente de observacion; calificacion del
objeto de evaluacién por medio de la comparacién de su descripcién con un criterio y, en el caso de la
evaluacién de acompafiamiento, intervencidn, si ésta es necesaria. Esos pasos podrian ser denominados
“instrumentos de evaluacién”.

Hay que cuidar cuando preparamos nuestras evaluaciones. Los PCNs (BRASIL, 1998), sefalan algunos
problemas que podemos tener con su elaboracion, ejemplificando con los testes

Outro problema com os testes é que apresentam grandes dificuldades na sua
preparacao para que fiquem garantidas clareza nas instrucdes, coeréncia com o
que foi ensinado e auséncia de ambigiidades, e, particularmente no caso de
lingua estrangeira, contextualizagdo do item que estd sendo testado. Ao se
preparar um teste é fundamental ter clareza do propdsito no uso daquele
instrumento, o que vale dizer, ter clareza a respeito do que se estd avaliando.
Como todos os aspectos de uma avaliacdo formativa (nota de rodapé 27, Se
entende por avaliacao formativa o processo continuo de acompanhamento da
aprendizagem como bussola diretiva que determina os ajustes necessarios a
serem feitos no ensino), os testes também devem ter por (80) objetivo melhorar
0 conhecimento e nao apenas fazer julgamentos. Isso significa que torna-se
essencial a interacado professor-aluno em relacao ao teste, apés sua utilizacao: a
devolucao deve envolver uma discussdo dos resultados e das possiveis razoes
para a falta de sucesso, se for o caso, evitando-se, assim, um sentimento de
fracasso (BRASIL 1998, p. 79).

Uno de estos instrumentos que, me parece, es el mas tradicional en la cultura “evaluativa” de la ensefianza
es el examen. La expresién evaluar abarca al examen pero, en realidad, se debe estar atento pues el
examen no debe excluir otras formas de evaluar en que el docente puede observar el camino recorrido por

un alumno en el proceso de aprendizaje.

Segln Francesco (2005) el examen es como un procedimiento que permite la inspeccién y la sancién al
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verificar quien cumple o no con los requerimientos, con las reglas establecidas. Segun la autora, “examen es
una expresion de ‘poder’ y de regulacion, y se constituye en sinénimo de evaluacién, sin contemplar otras
formas, otros procedimientos que cumplen la misma funcién”.

La autora sugiere que hagamos la pregunta: équé sujeto es el que intentan formar hoy los examenes? Y

comenta:

Se fortalece en los sujetos pedagdgicos el indicador de control como objeto de la
evaluacién. El examen se entiende desde lo educativo como una técnica que
permite alcanzar o cuantificar un aprendizaje desde el momento que se lo utiliza
para “comprobar” el nivel de aprendizaje en el nivel medio o como instancia
determinante para el ingreso de los jévenes a las universidades (FRANCESCO,
2005, p. 42-43).

Francesco sefiala: “nos asombra la existencia de los exdmenes como instrumento casi Unico de evaluacidn

ya que en las universidades el avance en una carrera esta dado por el porcentaje de exdmenes”.

Esas son reflexiones introductorias sobre elaboracién de instrumentos de evaluacién. En el préximo
apartado te daremos sugerencias de algunos instrumentos de evaluacién.
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EJEMPLO DE INSTRUMENTO DE EVALUACION

OBJETIVOS:

- Reflexionar sobre la importancia de la lectura interpretativa del texto;
- Incentivar la expresién/interaccion oral;
- Analizar la capacidad de argumentacién;

‘Trabajar con los elementos de cohesiédn que posibiliten al alumno posicionarse frente a una idea y
convencer a su interlocutor.

ACTIVIDADES:
- Lee el texto;
- A partir del texto discute su contenido.
- Elabora un argumento(s) en contra y/o a favor del contenido.

- Presenta los argumentos a los colegas contraargumentando caso haya divergencias de opiniones.

TEXTO:
Las nuevas tecnologias cambian la definicion de aula

El Foro Latinoamericano de Educacidn reunié a 200 expertos en Buenos Aires

La proliferacién de las computadoras y otros artefactos tecnoldgicos usados de manera permanente en las
aulas ha cambiado, y va a cambiar, la definicién del aula como espacio pedagdgico. La ensefianza frontal,
simultdnea y homogénea es incompatible con esa nueva estructura y va a exigir a los profesores el
desarrollo de una metodologia mucho mas flexible y hacer todavia mas necesaria la atencién individualizada
de los alumnos. Estas son algunas de las conclusiones del documento Aprender y enseniar en la cultura
digital, elaborado por la investigadora Inés Dussel, y discutido en el VII Foro Latinoamericano de Educacién,
celebrado esta semana en Buenos Aires.

Elementos como el teléfono mévil permiten grabar parte de una clase

El foro, organizado por la Fundacién Santillana y la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la
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Educacién, Ciencia y Cultura, fue seguido por mas de 200 especialistas interesados en el papel de las
nuevas tecnologias en la educacion. "No se trata solo de la utilizacién de computadoras en las aulas, sino
también del papel de otros elementos, como el teléfono mévil, del que disponen muchos chicos en las aulas,
y que permite, por ejemplo, grabar parte de una clase", asegura Dussel. "Muchos profesores", explica, "dan

por sentado" que van a ser grabados.

Lo que ya estd fuera de toda duda es que esas nuevas tecnologias han entrado en las aulas y en el sistema
educativo y que la mayoria de los docentes usa ya ordenadores, aunque solo una pequefia parte ha recibido
adiestramiento sobre su uso en el aula o su aportacién en el sistema educativo. Lo importante ahora es
interpretar correctamente las posibilidades y las ventajas que abre la tecnologia digital, asi como sus

eventuales peligros.

Durante las jornadas, el ministro argentino de Educacién, Alberto Sileoni, explicé el programa Conectar
Igualdad, que lleva a cabo su Gobierno y que distribuye ordenadores entre los estudiantes como elemento
de igualacién social. Sileoni explicd que esas politicas son posibles gracias a la disponibilidad de fondos de
inversion. En Argentina, por ejemplo, el programa aludido no se financia por el presupuesto del Ministerio de

Educacion, sino a través de la Administracién Nacional de la Seguridad Social (Anses).

Alvaro Marchesi, secretario general de la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEA), enumerd, por su
parte, los retos de la educacién: mejorar el aprendizaje, reducir la desigualdad y conectar la educacién con
la realidad y la cultura de cada palis, y asegurd que las nuevas tecnologias suponen una valiosa oportunidad
para poner en marcha esas estrategias.

La conferencia inaugural fue pronunciada por el filésofo y experto en nuevas tecnologias Nicholas Burbules,
profesor de Politica Educacional de la Universidad de Illinois. Burbules mantuvo que las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (TIC) no son solo herramientas, porque son capaces de cambiar la manera de
vivir y de ver el mundo. Son estructuras de cambio. No cree, sin embargo, que puedan solucionar los
problemas que plantea la educacién en todo el mundo. "No soy un determinista tecnolégico ni tengo una
concepcidén heroica de la tecnologia", afirmé el experto estadounidense.

Para Burbules es importante comprender que la ensefianza no es una técnica ni la educacién algo
puramente instrumental. La ensefianza se produce gracias a una relacién entre quien ensefia y quien
aprende, una relacién reciproca. Ensefiar es crear condiciones, métodos y posibilidades de aprendizaje.

El profesor estadounidense insistié en la caracteristica fundamental del aprendizaje relacionado con las
nuevas tecnologias, que es su ubicuidad. Las TIC refuerzan el concepto de aprendizaje a lo largo de toda una
vida, mas allad de la etapa escolar. El aprendizaje ya no se produce solo en la escuela, sino que es mas
ubicuo. El rol del profesor y de la escuela cambia: cada vez es menor su funcién de control y mayor su papel

como igualador de oportunidades.

Disponible en:
http://www.elpais.com/articulo/sociedad/nuevas/tecnologias/cambian/definicion/aula/elpepusocedu/2011060
lelpepusoc 23/Tes
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METODOLOGIA DE EVALUACION:

Observar la lectura y compresién del texto a través de preguntas orales dando oportunidad a la
discusién y reflexién sobre su contenido.

Ejemplos:
- ¢Cuadl es el objetivo del texto?
- ¢Como percibe la inclusidn de las nuevas tecnologias en las aulas?
- ¢Cudl(es) es el papel que asume el profesor en ese nuevo contexto?
+ ¢Cudl es tu posicién frente a lo que estd propuesto en el texto?

- ¢Crees que las ideas de Nicholas Burbules sobre ensefianza y aprendizaje en ese nuevo contexto son
coherentes? éPor qué?

PUNTOS A OBSERVAR:

- Tomada de turno;

-Pertinencia de la comprension;

- Posicionamiento frente al texto;
-Construccion del argumento;

- Adecuacién de los elementos linglisticos a los argumentos.

OBSERVACION:

Cabe resaltar que esa metodologia de trabajo y de recoleccién de datos para la evaluacién debe
haber sido trabajada regularmente en clase, tomando en consideracién el grupo con el cual vamos a trabajar
(en ese caso el instrumento estad propuesto para el segundo afo de la ensefianza secundaria). La propuesta
no puede ser algo lejano al cotidiano de los alumnos. Ademdas debe estar, como ya estudiamos, en
consonancia con el Proyecto Pedagédgico de la escuela, los contenidos estudiados y sus objetivos. Como
proponen los autores, entre ellos, Luckesi (2011), hay tareas consideradas mas faciles, intermediarias y mas
dificiles. Hay que pensar en cémo valorar cada tarea dentro de los puntos que seran observados

En este caso, si la escuela trabaja con nota (de 1 a 10), se sugiere, en esta propuesta, lo que sigue:
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- La tomada de turno (1,0)

‘Pertinencia de la comprension; (2,0)
‘Posicionamiento frente al texto; (2,0)

- Construccion del argumento (idea); (2,5)

- Adecuacién de los elementos lingliisticos a los argumentos. (2,5)

Este ejemplo de instrumento sirve para que puedas reflexionar sobre cémo elaborar uno. Nunca
te olvides que el contexto (alumnos, intereses, necesidades...) es imprescindible para su
realizacion.
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