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Editorial

1 nuevo nimero de la revista Lenguas

V:vas (2018), dedicado a la Diddctica de

las lenguas y de la traduccion en el nivel
superior, cristaliza la amplia respuesta de pro-
fesores y traductores del pais y del extranjero
a la convocatoria efectuada. En este namero 14
encontramos dos tipos de trabajos. Por un lado,
reflexiones teorico-metodologicas relacionadas
con diferentes campos de la didactica y la tra-
duccion. Las consideraciones se presentan bajo
la forma de ensayos o de resultados de investi-
gacion. Por otro lado, se ofrecen trabajos didac-

ticos en una seccion de experiencias con foco
en las actividades concretas del aula.

Veremos la primera clase de textos, es de-
cir los de orientacion teorica, y trataremos dos
propuestas relativas a la traduccion. Iris Guske,
en New Paradigms in Audiodescription: Enri-
ching User Experience, Professional Practice, and
Translation Classes, analiza los cambios produ-
cidos en los EE.UU. a lo largo del tiempo en la
concepcion de la audiodescripcion. Se trata de
un procedimiento utilizado para facilitar el ac-
ceso de personas ciegas o con vision reducida
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a informaciéon con soporte visual. La investi-
gacion de la audiodescripcion en el campo de
los Estudios de Traduccion audiovisual muestra
que esa actividad consiste en una transferencia
intersemiotica, si no interlingiiistica, y que su-
pone procesos subjetivos de toma de decisiones
similares a los asociados a la traduccion. Denise
Kripper, en su texto Ensefiar traduccion en los
Estados Unidos: la revitalizacién de las humani-
dades, sefiala que la traduccion es una disciplina
relativamente nueva y reducida dentro del pa-
norama académico de dicho pais. Destaca, sin
embargo, un uso creciente de clases de traduc-
cion en la capacitacion profesional y una revita-
lizacion de los programas en las humanidades,
pues la traduccién tiende puentes interdiscipli-
narios con otras especialidades afines.
Observaremos ahora los textos teoricos re-
lativos a la didéctica. La propuesta de Ana Lia
Regueira, Alejandra Del Potro y Andrea Di Vir-
gilio Conceptualizaciones de contextos pedago-
gicos: ;como afectan al uso del inglés en el aula?
da cuenta de una investigacion exploratorio-
interpretativa realizada en cursos de practicas
docentes del Profesorado de Inglés de la Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata. Las autoras
analizan en detalle el uso del inglés y la lengua
materna en el aula y la influencia de las concep-
ciones de los practicantes en sus decisiones pe-
dagogicas. Las tendencias observadas muestran
que la reflexion de los participantes, asi como la
interaccion con tutores y compafieros, les per-
mite generar nuevas ideas y revisar criticamen-
te sus practicas aulicas. En cuanto a Myrian Ca-
samassima, al abordar La planificaciéon como na-
rrativa. Una perspectiva cubista sobre la planifica-
cion de la unidad didactica, recuerda la vivencia
de los futuros profesores de lenguas y culturas

Lv;

extranjeras durante las practicas pedagogicas
en los institutos de formacion superior. Dado
que los sujetos experimentan cierta incertidum-
bre en lo atinente a la planificacion de unidades
didécticas, la autora propone herramientas para
facilitar dicho proceso. Se trata de un aborda-
je guiado por conceptos tales como tema, con-
flicto, narrativa principal y secundaria, trabajo
lingiiistico y no-lingiiistico, asi como tarea final.

La colaboracién de Magdalena Zinkgraf ;Y
el viento las amontona?”: Un nuevo enfoque en la
ensefnanza del vocabulario de las lenguas extran-
jeras propone caminos poco transitados para el
abordaje lexical en una clase de idiomas. Con
técnicas del Enfoque en la Forma propone el
aprendizaje gradual de secuencias formulaicas,
unidades de significado que constituyen un todo
y no se generan de manera creativa. El cambio
de perspectiva con respecto al abordaje del 1éxi-
co les permitiria a los estudiantes de una lengua
extranjera comunicar significados de manera
fluida y eficiente. En otro orden de cosas, resul-
ta interesante observar la recurrencia del tema
de la formacién docente. Tres propuestas enca-
ran la controvertida cuestion de la articulacion
entre la teoria y la practica. Asi, a partir de los
testimonios de seis docentes de inglés en ejerci-
cio en escuelas de comunidades en situacion de
desfavorabilidad, Elisabet Caielli y Jenifer Wi-
lliams presentan su estudio Andlisis critico del
discurso en la formacion docente: una experiencia
con profesores de inglés de escuelas en situacion
de desfavorabilidad. Focalizan su atencion en
como construyen la cognicién los docentes en
formacion. El andlisis critico del discurso, en
tanto instrumento de andlisis, les permite inda-
gar la manera en que la comunidad discursiva
de los docentes expertos puede impactar en la



implementacion de pedagogias apropiadas a los
contextos particulares.

La ensefianza de gramatica en la formacion de
docentes y traductores en inglés: nuevas perspec-
tivas y desafios del campo es el titulo del texto
de Juan José Arias. El autor se pregunta si los
avances cientificos de los tultimos afios se ven
plasmados, hoy en dia, en la ensefianza de la
gramatica en el nivel superior. Por un lado, pro-
pone abandonar la gramatica tradicional y, por
otro, destacar la importancia del significado en
relacion con la forma. Presenta una serie de
ejercicios a partir de los cuales sugiere enfocar
la ensefianza gramatical para renovar practicas
algo desactualizadas en las aulas. Por su parte,
Paula Navarro, en su presentacion Desafios de la
formacion docente en instituciones de nivel supe-
rior: la formacion de ensefiantes para la educacion
inicial en diddctica de la lengua materna, se refie-
re a un nuevo aspecto de la formacién inicial en
lengua materna en el Profesorado de Educacion
Inicial de Santa Fe. Discute con pertinencia la
eleccion del nombre Lengua vigente en dicha
provincia para el espacio curricular en el cual se
busca desarrollar el lenguaje de los estudiantes
de nivel inicial, primario y secundario. A partir
de argumentos solidos muestra la necesidad de
construir una orientacion didactica de la ense-
fianza del lenguaje que aborde las relaciones de
(inter)dependencia entre el campo disciplinar
de las ciencias del lenguaje y la didactica de la
lengua sin dejar de considerar la didictica espe-
cifica del nivel inicial.

En la seccidon de experiencias dulicas se pro-
ponen tres trabajos. Paula Giménez y Marcela
Moguilevsky son las autoras del texto Escribir en
lengua extranjera. Una experiencia en la Univer-
sidad Nacional de San Martin. La propuesta des-

taca las virtudes del portfolio en tanto practica
de escritura sistematica e institucionalizada que
procura recuperar la forma de escritura como
imitacion de la de escritores. También subraya
la incidencia de la intervencion docente en el
proceso global de la escritura. Para realizar el
trabajo se transitan distintos momentos: pre-
escritura, revision por parte de compafieros y
consultas, que ayudan a darle sentido al proceso
de escritura en su conjunto y en cuanto practica
social. La propuesta de Cecilia Lasa y otras, Pro-
yectos de lectura y de escritura como metodologia
de trabajo con textos literarios. Una experiencia
desde el Profesorado en Inglés, se inscribe en el
marco de la materia Literatura Inglesa II del
Profesorado en Inglés del Instituto Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzilez”. Un ob-
jetivo destacado de la propuesta es mostrar la
dimension formativa y reflexiva del estudio de
lenguas y culturas ajenas. Valiéndose de un cor-
pus de escritos en prosa, presentan un trabajo
por proyectos, lo que las lleva a sustraerse de
una “concepcion de ensefianza y de aprendiza-
je exitista”. Gracias a las diversas acciones rea-
lizadas en clase, de caracter reflexivo y ladico,
los aprendientes pueden desarrollar variadas
actividades de lectura y escritura. Por tltimo,
en Nuevos enfoques sobre la ensefianza del género
en la escuela: un abordaje desde la ensehanza de
la gramadtica y la integracion curricular de la ESI,
Maria Cecilia Romero analiza una experiencia
de clase en una escuela del conurbano bonae-
rense en la que se intenta articular contenidos
disciplinares de Lengua con lineamientos curri-
culares de la Ley de Educacion Sexual Integral.
Apoyandose en la consideracién de que la fun-
ciobn comunicativa estructura la gramatica de la
lengua, Romero muestra a partir de las hipo6tesis

Lv;




formuladas por los alumnos en torno a un acer-
tijo planteado por la docente como la ensefianza
del género como categoria gramatical bajo los
principios del Enfoque Cognitivo Prototipico
(ECP) posibilita un trabajo de reflexion auténti-
co sobre la lengua por parte de los estudiantes.

En la mayoria de trabajos de este nimero
observamos una constante definida. Si consi-
deramos la didictica como “una teoria de ense-
fiar” podemos sefalar que, fieles a este princi-
pio, los autores procuran favorecer el aprendi-
zaje, a través de los contenidos seleccionados,
el sostén brindado y los recursos ofrecidos. Asi,
las reflexiones presentadas sobre la gramatica,

Asi se habla: el lenguaje inclusivo

n este nimero 14 de la revista Lenguas

V;vas decidimos abrir una seccion que,

de ahora en adelante, nos permita dar
voz a esos temas de discusion que, a lo largo del
ano académico, se cuelan, como conversaciones
fugaces pero cotidianas, en las aulas, en el café o
en los pasillos de las instituciones, hasta cobrar
un protagonismo que requiere especial aten-
cion, un espacio y un tiempo propios. A esta
seccion quisimos llamarla «Debates».

Si en estos meses de 2018 hubo un tema tal
de conversaciéon y de polémica que circuld en
todos los ambitos —instituciones académicas,
redes sociales, medios de comunicacion, charlas
familiares— fue el del lenguaje inclusivo. En el

Lv;

el vocabulario, la lectura y escritura de textos,
las conexiones de la materia Lengua con otros
campos disciplinares, la planificacion aulica, la
alternancia lengua materna/lengua extranjera
durante las practicas docentes o la cognicion
abren puertas a nuevos planteos y perspecti-
vas. Como disciplina de 1a accién, la didactica
necesita concretizar mediaciones adaptadas y
eficaces, intervenciones que se nutran de las
orientaciones teorico-metodologicas actuales y
que tomen en cuenta la complejidad del contex-
to donde se insertan. Las colaboraciones de este
numero constituyen un buen trampolin que nos
impulsa en ese sentido.

Estela Klett
Noviembre de 2018

en debate

aula, frente a nuestros grupos, este tema inter-
pelo los usos morfologicos de “nuestro espanol
de siempre”: ;co6mo nombro a mis estudiantes?,
;como me nombro? A la hora de redactar con-
signas nos sucedi6 lo mismo. A 1a hora de escri-
bir trabajos académicos, también. El masculino
genérico se volvié una forma incomoda, una
forma que requiere explicacion o disfraz, como
se lee en los articulos de esta seccién, circunlo-
quios para evitar formas como “todos” cuando
nos referimos a un colectivo que no necesaria-
mente incluiré solo varones cis.

Abrimos la seccion este afio y decidimos
centrarnos en este tema de debate, aunque, en
verdad, como sefiala Gabriela Villalba en su



articulo «Incluir o pr(o/e)scribir: politicas de
publicacion en torno al lenguaje inclusivo», la
pregunta habia quedado abierta desde el nu-
mero anterior de esta revista: ;qué posicion ha
de tomar una publicacion académica como esta
frente al lenguaje inclusivo? Y, ain mas, shasta
donde la voz de quien traduce estd sometida a
“reproducir una enunciacién reducida, limita-
da, invisibilizada” (p. 156)?

Con el objetivo de atender a esta pregunta
que surgio desde nuestro quehacer editorial y
desde las teorias y las practicas de la traduc-
cion, invitamos a Angela Di Tullio para que, con
su mirada experta en la gramatica del espafiol,
analice sucintamente en qué medida el lenguaje
inclusivo implica modificaciones en el sistema
de la lengua y, en un sentido mas amplio, en los
usos discursivos en diferentes contextos de ha-
bla. En su articulo «El lenguaje inclusivo y les
chiques», Di Tullio sugiere que el anilisis de este
tema «incumbe, mds que a la gramatica, a otros
ambitos: ideologicos, politicos, culturales, en
sentido amplio» (p. 165).

Finalmente, desde las aulas del Instituto,
también una estudiante del Profesorado y del
Traductorado en Inglés y un estudiante del Tra-

ductorado en Francés tomaron la palabra en
este debate. En «Incluir es cambiar en serio»,
Julia Waldman observa cudnto puede movilizar

@,

a diferentes grupos ese cambio de una “o0” por

@

una “e” y, con cierta ironia, cuestiona por qué
no tenemos derecho a cambiar la lengua “no-
sotres, les que la usamos cotidianamente” (p.
168). En un mismo sentido, en “;Dios te salve,
RAE!”, Matias Garcia Aguirre se interroga sobre
los motivos que avivan el debate porque, qui-
zas, aquello que “ma3s irrite del lenguaje inclu-
sivo sea su caracter premeditado; el hecho de
que sea impulsado por un colectivo diverso,
contundente y amplio que percibe una realidad
compleja y exige que el lenguaje dé cuenta de
esa complejidad” (p. 170).

Inauguramos, entonces, esta seccion «Deba-
tes» con un tema que nos interpela como edito-
res, traductores, docentes y hablantes. Sin duda,
en futuros nimeros, habra otras polémicas tan
vivaces como esta; mientras tanto, considerare-
mos —por qué no— la propuesta de dedicar un
numero exclusivo de la revista a analizar, deba-
tir y estudiar el lenguaje inclusivo, y de abrirnos
a este y otros —quiza en ciernes— usos inclusi-
vos del lenguaje.

Cecilia Magaddn
Noviembre de 2018
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Ana Lia Regueira, Alejandra Del Potro y Andrea Di Virgilio

Universidad Nacional de Mar del Plata

aregueir@hotmail.com | aledelpotro@gmail.com | andreadivirgilio@gmail.com

Resumen

En los cursos de practicas docentes del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata
es frecuente que los futuros profesores expresen su preocupacién por el uso del idioma extranjero en el
aula. Generalmente, los practicantes temen que al usar el inglés en sus clases los alumnos puedan sentirse
perdidos y frustrados. Como parte de un proyecto de investigacién mayor, de naturaleza exploratorio-
interpretativa, este trabajo se ocupa de dicha preocupacién. El estudio se inscribe dentro del campo de
la cognicién docente y tiene por objetivo indagar sobre las experiencias pedagdgicas de tres estudiantes
durante sus préacticas docentes en escuelas publicas urbano periféricas de la ciudad de Mar del Plata. Se
comparten testimonios de las futuras docentes sobre el uso del inglés y la lengua materna en el aula y sobre
el contexto pedagdgico; también se analiza como sus concepciones influyen en sus decisiones pedagdgi-
cas. Los resultados muestran que las participantes lograron un enfoque reflexivo que les permitié generar

nuevas ideas sobre el tema a partir de la interaccién con sus tutores y companeros.

Palabras clave: practicas docentes | practicantes | uso del idioma extranjero y materno | cognicién docente.
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Introduccién

a clase de lengua extranjera (L2) en el

ambito escolar es un contexto rico para

ofrecer a los estudiantes multiples en-
cuentros con el idioma en estudio. Si bien es
cierto que hoy en dia los alumnos tienen acceso
a una variada gama de recursos a través de los
cuales tienen exposicion al lenguaje fuera de las
aulas, sobre todo en el caso del inglés, es inte-
resante pensar en la clase como un lugar donde
se ofrecen distintas manifestaciones del idioma
seleccionadas por los docentes con la intencion
de orientar el aprendizaje y contribuir a que los
alumnos comprendan los diferentes matices de
cada lengua.

En esta linea de andlisis, es relevante pensar
en el papel de la lengua materna (L1) en la clase
de un idioma extranjero, una cuestion que ha
sido siempre, y sigue siendo, objeto de polémi-
ca. En muchos contextos en los que se favorece
un enfoque comunicativo de la ensefianza se in-
tenta evitar la utilizacion de la lengua materna
en la clase con el objetivo de que los alumnos
se familiaricen con el idioma extranjero como
un medio de comunicaciéon y no como un ob-
jeto de estudio. Propuestas de ensefianza como
el Aprendizaje por Tareas (Skehan 1998; Willis
1996) o el Aprendizaje Integrado de Conteni-
dos y Lengua Extranjera (Marsh 1994) promue-
ven la exposicion permanente al idioma extran-
jero en las aulas a través de materiales auténti-
cos para la ensefianza, con el fin de reducir al
minimo la utilizacion de la lengua madre. Sin
embargo, como dice Prodromou (1995), habra
ocasiones en las cuales el uso de la .1 pueda dar
apoyo y seguridad a los alumnos y actuar como
disparador de actividades comunicativas.

En este contexto, se discuten en este trabajo
los resultados de un proyecto de investigacion
relacionados con las percepciones de alumnos
practicantes del Profesorado de Inglés de la Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP) en
relacion con el uso de la lengua extranjera y la
lengua materna en las clases que dictan duran-
te sus practicas docentes. Se considerara como
impactan las conceptualizaciones del contexto
educativo que poseen los profesores practican-
tes cuando realizan sus practicas en sus usos de
L1y L2 en el aula.

El proyecto de investigacion

Este trabajo es parte de un proyecto de inves-
tigacion mayor denominado “Conceptualiza-
ciones de contextos pedagogicos y desarrollo
de pedagogias apropiadas: un estudio multica-
so de alumnos practicantes del Profesorado de
Inglés en escuelas publicas urbano periféricas
de la ciudad de Mar del Plata”, que tiene como
proposito acompanar a los futuros docentes de
lenguas extranjeras en su desarrollo profesional
y obtener informacion para guiar los programas
de formacion docente con miras a mejorar la
calidad de ensefianza en diversos contextos. Se
propone investigar las conceptualizaciones vin-
culadas a los contextos pedagogicos que poseen
y formulan los alumnos practicantes del Pro-
fesorado de Inglés de los cursos de Residencia
Docente I (RDI: ensefianza a nifios) y Residen-
cia Docente II (RDII: ensefianza a adolescentes
y adultos), y el impacto de dichas conceptuali-
zaciones en el desarrollo del saber profesional,
especificamente, el desarrollo de pedagogias
apropiadas a distintos contextos.

Para entender de qué se trata el proyecto,
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es necesario primero definir el término “con-
ceptualizaciones”. Como explica Simon Borg
(2003), en el campo de la investigacion surgio
recientemente el interés por el “dominio priva-
do” del docente, es decir lo que el docente pien-
sa, sabe y cree de su profesion y las relaciones
de estos constructos mentales con sus decisio-
nes pedagogicas. Segun el autor, la investigacion
sobre el tema ha intentado responder cuatro
preguntas claves relacionadas con el contenido
de las cogniciones docentes, es decir sobre qué
tienen cogniciones los docentes, como se desa-
rrollan esas cogniciones, como interactian esas
cogniciones con el aprendizaje del docente, vy,
por ultimo, como interactian con la practica
docente. Borg argumenta que algunas investiga-
ciones sobre educacion general, asi como otras
sobre la ensenanza de idiomas, han mostrado
que al inicio de la formacion los futuros docen-
tes poseen comprensiones de la ensefianza y el
aprendizaje inapropiadas, irreales o ingenuas.
También reporta estudios sobre el impacto de
la formacion en el desarrollo de la cognicion; en
su mayoria, estos estudios concluyen que la na-
turaleza de dicho impacto varia, y no se puede
aun afirmar coémo se conforma y se consolida la
cognicion de los docentes. Sin embargo, segin
Sanchez (2013), muchos estudios han demos-
trado que los docentes pueden reflexionar y
aprender sobre sus experiencias pasadas y mo-
dificar practicas pedagogicas.

También en el campo de la ensefanza del in-
glés como lengua extranjera, investigadores de
la Universidad Catolica de Chile realizaron en
el aho 2010 un estudio con diez profesores de
secundaria del sistema educativo publico, para
el cual definieron la cognicién como “aquellos
constructos mentales eclécticos que provienen
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de diferentes fuentes: experiencias personales,
prejuicios, juicios, ideas, intenciones. Todos
ellos son altamente subjetivos y vagamente de-
limitados; sin embargo, dan significado a la ac-
tuacion del docente en el aula.” (Diaz y otros
2010: 71-72). También aseguran que estos
constructos son producto tanto de aprendizaje
asociativo como de la interaccion social y co-
municativa, es decir que son de origen cultural
y que son versiones incompletas y simplifica-
das de la realidad con organizacion interna y
estructuracion, aunque no estan disponibles de
manera consciente.

Sin lugar a dudas, las creencias, sentimientos
y pensamientos sobre la docencia, la ensefianza y
el aprendizaje comienzan a conformarse cuando
una persona es estudiante y transita la experien-
cia de aprender desde temprana edad. Luego, en
el periodo de formaciéon como profesional de la
docencia esas cogniciones podran modificarse,
pero estaran arraigadas en aquellas experiencias
previas. Es importante analizar si el nivel de pro-
fundidad del trabajo que se desarrolla durante la
formacion contribuye a que los futuros docentes
modifiquen sus cogniciones previas y las am-
plien y enriquezcan para lograr profundizar sus
reflexiones sobre su practica y adaptarla a cada
contexto aulico en el que participen.

Sanchez (2013) resefia estudios en el cam-
po de la cognicion del profesor de idiomas y
discute diferentes razones por las que la for-
macion docente puede tener escasa influencia
en el proceso de modificacion de las creencias
previas sobre educacion que los estudiantes de
los profesorados poseen. Esas creencias, firme-
mente enraizadas desde muy temprano y re-
forzadas repetidamente, no suelen ser cuestio-
nadas por los estudiantes que inician sus estu-



dios. Sanchez sugiere que los futuros docentes
tienden mdas a poner en duda la validez de las
nuevas teorias y propuestas sobre educacion
que les presenta la carrera que a evaluar sus
propios dogmas. También, el problema podria
explicarse en relacion con el caricter teorico
de los cursos de formacion que ofrecen esca-
sas oportunidades de practica que contribuyan
a que los estudiantes relacionen fluidamente
la teoria con la prictica aplicada. Por ultimo,
el autor especula que los cursos de formacion
pueden fallar en ayudar a los estudiantes a eva-
luar y modificar sus creencias y conceptuali-
zaciones cuando estas se ven reforzadas por el
sistema educativo en su conjunto a través de
modalidades de organizacion del trabajo esco-
lar y de restricciones que no permiten poner a
prueba nuevas metodologias.

Con la intencion de avanzar en nuestra
comprension de lo que son y generan las cog-
niciones docentes, se formularon las siguientes
preguntas para orientar el estudio antes men-
cionado:

e ;Como conceptualizan los contextos pe-
dagogicos los alumnos del Profesorado
de Inglés en sus residencias docentes?

e ;Como impactan estas conceptualizacio-
nes en sus decisiones pedagbgicas?

¢ ;Qué factores contextuales y cognitivos
facilitan u obstaculizan el desarrollo de
conocimiento pedagobgico apropiado al
contexto?

Para responderlas, se diseni6 un proyecto de
naturaleza exploratoria-interpretativa siguien-
do un disefio multicaso-multisitio. Se estudia-
ron cuatro casos de alumnos practicantes, que

aceptaron participar voluntariamente!, en dos
escuelas urbano-periféricas de gestion publica
del sistema educativo dependiente de la Secre-
taria de Educacion de la Municipalidad de Gene-
ral Pueyrredon, una de nivel primario y otra de
nivel secundario. Los instrumentos utilizados
para la recoleccion de datos fueron los materia-
les que los practicantes utilizan regularmente
en los cursos de practica: autobiografias escri-
tas, fotografias tomadas por ellos mismos en los
establecimientos educativos, planes de clases,
cuadernos de reflexion y publicaciones en un
grupo cerrado de Facebook donde se compar-
ten experiencias. Ademads, una vez finalizada las
cursadas de RDI y RDII se realizaron entrevis-
tas retrospectivas abiertas en castellano a cada
participante, en las que relataron su experiencia
como docentes-practicantes evocando diferen-
tes momentos, sentimientos y opiniones a par-
tir de las fotos que habian seleccionado y de un
recorrido por sus cuadernos de reflexion donde
figuraban comentarios y preguntas de los tuto-
res que supervisaron sus practicas.

A medida que se analizaron las distintas
fuentes de informacion de cada caso fueron
surgiendo temas relevantes, repetidos, salien-
tes, que tomamos como ejes de andlisis. En el
caso de tres de las cuatro participantes, un tema
recurrente fue el uso de la L1 y la L2 en el aula.

Las futuras docentes y el uso de la L1 ylaL2

Los estudiantes del Profesorado de Inglés de la

1 Se informa sobre tres de los cuatro casos ya que el cuar-
to no presentaba informacién relevante al tema de este

trabajo.
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UNMAP, que realizan sus practicas docentes su-
pervisadas en diferentes establecimientos educa-
tivos, comienzan sus residencias con un periodo
de observacion de los cursos donde desarrollaran
sus practicas, durante el cual recolectan datos, se
ponen en contacto con el entorno y la comuni-
dad educativa y van planificando sus clases con
la ayuda de sus tutores. Contintian las practicas
con un periodo de ensefianza en aula donde son
observados por el tutor, el docente del curso y un
compafiero de estudio. Se espera que los practi-
cantes preparen sus clases siguiendo principal-
mente enfoques comunicativos apropiados a los
diferentes contextos donde realizan sus residen-
cias docentes, intentando adaptar sus planes a las
caracteristicas de las clases y los docentes que
los reciben y poniendo en practica propuestas
tedricas y de investigacion con las que se hayan
familiarizado durante la carrera.

Cada ambito educativo presenta diferentes
desafios a los docentes-practicantes: uno de
ellos es el de desarrollar sus practicas en con-
textos en los que, muchas veces, los profesores
a cargo implementan propuestas alejadas de los
enfoques actuales que guian la ensefianza de
idiomas. Por ejemplo, muchos docentes utilizan
la L1 como medio para ensefiar la L2 y ofrecen
escasas oportunidades a sus alumnos de con-
tactarse con el idioma como medio de comuni-
cacion. Ante estas situaciones, los practicantes
suelen poner en duda sus creencias, asi como
los principios que orientan los paradigmas ac-
tuales en materia de ensehanza-aprendizaje de
un idioma extranjero. Si bien entienden que
la exposicion que ofrezcan puede ser la tnica
oportunidad que los alumnos tienen de escu-
char la L2 con un uso significativo, y que el uso
excesivo de la L1 puede impedir que los alum-
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nos se contacten con input comprensible en
contextos de comunicacion real (Littlewood /
Yu 2011), temen ocasionar frustracion en los
alumnos y dificultar el desarrollo de sus clases
con un uso excesivo de la L2.

En 1994, Ellis sostenia que muchos autores
argumentaban que la L1 no tenia ningun papel
esencial en la ensefianza de un idioma extran-
jero, y que su uso excesivo podia privar a los
alumnos de valioso input. Ya desde aquel mo-
mento la ensefanza de idiomas extranjeros ha
estado dominada por la idea de que las clases
deben dictarse en su totalidad en la L2, y que los
docentes solo deben usar la lengua materna de
los alumnos como ultimo recurso.

Sin embargo, en un articulo publicado en el
ano 2010, Pan Yi-chun y Pan Yi-ching informan
sobre varios estudios que demuestran que los
docentes alternan entre el uso de la L1 y la L2
en las clases de lengua extranjera (Chang 2009;
Ferguson 2003; Macaro 2001; Tien 2004; Turn-
bull / Arnett 2002, en Pan y otro 2010: 88), da-
tos que concuerdan con la informacién recogi-
da en este estudio. Esta evidencia motivo que
muchos investigadores (Atkinson 1987; Auer-
bach 1993; Cook 2001; Harbord 1992; Johnson
/ Lee 1987; Kang 2008; Rolin-Ianziti / Brown-
lie 2002; Storch / Wigglesworth 2003; Swain
/ Lapkin 2000; Turnbull 2001; Van Lier 1995;
Weschler 1997, en Pan y otro 2010) decidieran
evaluar sus posiciones sobre el uso exclusivo de
la lengua extranjera.

En el campo de la ensefianza del inglés han
surgido planteos interesantes al respecto. En el
afno 2001, Vivian Cook pugnaba por recuperar la
L1 del exilio e introducir su uso en las clases con
el fin de que los alumnos aprendieran a operar
en los dos idiomas como genuinos usuarios de



la L2, y no como imitadores de nativos. Y antes,
Howatt (1984) hablaba de una revolucién en la
ensefianza de lenguas que pusiera sobre la mesa
argumentos convincentes para respaldar un
principio alternativo (bilingiie) de igual poder.

La evidencia recogida en este estudio mues-
tra que los docentes de las escuelas visitadas
usan la .1 mas de lo esperado, y que los docen-
tes-practicantes ven esto como un dilema dificil
de resolver. Es particularmente este aspecto del
trabajo de los practicantes en relacion con el
uso del idioma en la clase uno de los temas que
afloraron con claridad en el anlisis de los datos
de tres de los casos estudiados. A continuacion,
se presentan testimonios de las reflexiones que
las practicantes hicieron antes, durante y des-
pués de sus practicas. Los casos son analizados
sobre la base de sus impresiones sobre los con-
textos educativos y sobre el uso de la L2 en el
aula, teniendo en cuenta que las acciones solo
pueden ser entendidas desde el significado que
les da el actor. Con el objetivo de mantener las
identidades de las tres residentes anonimas,
se utilizardn los pseudonimos Practicante #1,
Practicante #2 y Practicante #3.

Primer caso: Practicante #1

La Practicante #1 (P1) desarroll6 sus practicas
docentes en una escuela secundaria, con un gru-
po de 22 alumnos de 5to afo. La escuela esta ubi-
cada cerca de un barrio carenciado y los alumnos
que asisten pertenecen en su mayoria a familias
en situacion de vulnerabilidad tanto sociocultu-
ral como econOmica. Las clases de Inglés se dic-
taban una vez por semana durante dos horas se-
guidas y como material de clase los alumnos usa-
ban fotocopias de algunas unidades de un libro

de texto seleccionado por la docente del curso.

Después de analizar los datos recolectados,
concluimos que uno de los temas que mas preo-
cupo6 a la P1 fue la vision que los profesores del
establecimiento tenian de sus alumnos. Segtn la
practicante, muchos profesores estigmatizaban
a los estudiantes y no intentaban ofrecer desa-
fios en sus clases porque creian que sus alumnos
no iban a poder resolverlos. Si bien la escuela
estaba situada cerca de una villa de emergencia,
la practicante creia que el establecimiento no
podia considerarse de riesgo y, en su opinion,
los estudiantes de la escuela afrontaban conflic-
tos tipicos de cualquier estudiante adolescente,
y no problemas relacionados con el entorno o
con el barrio. Cuando se refiri6 a la escuela ex-
preso: “No lo noté como escuela de alto riesgo;
con sus problemas, si, con problemas sociales,
si, pero que hoy en dia son comunes a cualquier
estrato social.”

Al inicio del periodo de observacion, 1a pro-
fesora del curso le hizo saber ala P1 que ella “no
utilizaba la L2 porque los alumnos no entendian
inglés”. Sin embargo, la docente-practicante
manifestd que ella no quiso que este comenta-
rio afectara sus propias practicas pedagogicas
porque “los profesores no deben prejuzgar a sus
alumnos antes de conocerlos”. Veremos mas
adelante como estas conceptualizaciones sobre
la escuela, los docentes y los estudiantes pue-
den haber estado presentes en sus decisiones
pedagogicas.

También, durante el periodo de observa-
cion, expreso su sorpresa por el tipo de clases
que observaba porque “no veia un enfoque co-
municativo”. En sus notas resaltaba el uso exce-
sivo de 1a L1 y el hecho de que escribia “mucho
espafol”. La futura docente destacaba no poder
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observar “instancias de interaccion en la lengua
extranjera, ya sea docente-alumno, o alumno-
alumno”. El inglés era utilizado “solo para traba-
jar con palabras aisladas, que no eran presenta-
das en contextos significativos”. Las palabras en
inglés que se trabajaban en clase solian ser parte
de una revision para un examen sobre gramati-
ca, y el significado y la pronunciacion estaban
totalmente ignorados. La P1 admitié que en sus
practicas ella no pudo seguir un enfoque discur-
sivo de ensenanza por el nivel de idioma de los
alumnos. Este aspecto de su residencia le causo
gran descontento y expres6 que “deberia haber
intentado incluir distintos tipos de discursos en
sus clases”. Se criticd a si misma cuando dijo:
“Hubo 1 o 2 clases, no, 1 clase, que eran ora-
ciones, y no me gusto eso porque dije ‘estoy ha-
ciendo lo que le critiqué’”.

La P1 también dijo preocuparse por la au-
toestima de los alumnos. Explicod que cuando
conocio6 a los estudiantes no se interesaban por
ningun tipo de exposicion al idioma extranjero
porque creian que no eran capaces de entender
inglés. Se consideraban a si mismos incapaces
de escuchar o entender una clase entera dic-
tada en la L2. Segun relata la practicante, a los
alumnos “[...] no les gust6. Al principio cuan-
do les empecé a hablar me miraban como ‘;Eh?
Hablame en castellano, hablame en castellano’.
Ya después desistieron”. Nuevamente, la docen-
te-practicante muestra su preocupaciéon por el
papel de 1a L2 en las clases y en el desarrollo de
la motivacion y la autoestima de los estudiantes.

Antes de comenzar a dar clases, la P1 estaba
preocupada porque sabia que debia ensefar la
clase en inglés, que era lo que sus profesores es-
peraban de ella. En una de sus charlas con la do-
cente del curso, la futura docente le dijo: “Pero
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vos sabés, vos estuviste en la facu, yo les tengo
que hablar en inglés, y me van a venir a ver.”

En la entrevista, cuando la P1 recordé su pri-
mera clase, dijo que cuando comenz6 a hablar
en inglés los estudiantes se quejaron. Relaté que
igualmente insisti6 y consideré que us6 la L1
y L2 en similares proporciones. En su segunda
clase, recibi6 feedback negativo sobre su uso del
inglés por parte de su tutora y reconoci6 que po-
dria haber usado mucho mas L2. Por lo tanto, en
las clases siguientes, empezo6 a utilizar inglés la
mayor parte del tiempo, y estuvo “feliz porque
los estudiantes respondieran tan bien!” Y opiné:
“Los profesores deben encontrar un balance en
el uso de la traduccion”. Cuando se le preguntd
sobre su cambio de L2 a L1, asegur6 que esta
aprendiendo a detectar cuidndo hacerlo, dado
que algunas veces necesita recurrir a la L1 para
clarificar malentendidos o no perder tiempo.

En su reflexion final, la P1 coment6 que le
gustd que los estudiantes tuvieran una buena
actitud y al menos intentaran usar palabras en
inglés cuando ella hacia preguntas. Se mostro
orgullosa de que en el transcurso de solo tres
clases pudo usar inglés la mayor parte del tiem-
po. En la entrevista dijo: “A partir de la tercera
era todo inglés, y era... ocurria lo que sea, pero
hablaba en inglés. Y los chicos se engancharon”.
Coment6 que cuando conoci6 a sus alumnos
ellos no hablaban ni entendian inglés, pero ella
se forzo a si misma y a sus estudiantes a hacerlo.
El uso de la palabra “forzar” no es irrelevante.
Es claro que, para ella, el inglés no se daba natu-
ralmente en sus clases y aseguro6 que usoé “inglés
casi todo el tiempo y los estudiantes respondian
en Spanglish”. En un momento de la entrevista
dijo: “Y tiraron, palabras hiladas, pero tiraron,
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no es ‘no saben nada’”, en clara referencia a lo



que la docente del curso habia opinado sobre las
capacidades de sus alumnos. Concluy6: “Para la
ultima clase, no producian oraciones enteras,
pero eran capaces de recordar y reconocer todo
el vocabulario e identificar todas las estructuras
que habiamos estado trabajando”. En su rela-
to, la P1 puso de manifiesto su creencia sobre
la relacion directa de los logros de los alumnos
en materia de aprendizaje del inglés y su per-
sistente actitud hacia el uso del idioma en clase,
actitud que puede relacionarse con sus concep-
tualizaciones iniciales sobre los alumnos.

Segundo caso: Practicante #2

La Practicante #2 (P2) cumpli6 con su practica
docente en la misma escuela secundaria que la
P1, cercana a un barrio carenciado. El curso lo
conformaban 24 alumnos de 4to afio y las clases
de Inglés se dictaban una vez por semana du-
rante dos horas seguidas. También en este caso
el material de clase consistia en fotocopias de
algunas unidades de un libro de texto seleccio-
nado por la docente del curso.

Desde un primer momento, la P2 se sintio in-
comoda con la idea de hablar en inglés en sus cla-
ses. Esto se puede detectar en sus notas previas
a las clases cuando escribi6: “En relacion al tema
del nivel, algo que me genera dudas es como me
manejaré yo en el aula con el uso de inglés y es-
pafol”. Esa incomodidad puede rastrearse en
su curso de Residencia Docente I (RDI) el afo
anterior, ya que también anoto: “En Residencia
I tenia que controlarme porque tiendo a recurrir
al espafol bastante seguido, y no sé qué sucedera
en esta escuela y con estos chicos”.

En la primera clase, la P2 recibi6 feedback
negativo pero constructivo de su compafera y

de su tutora sobre el uso de la L2. Cuando res-
pondid por escrito a este feedback, reconoci6
que habia usado mucho castellano y, aun cuan-
do utilizé inglés, admitié que sentia la necesi-
dad de traducir lo que decia inmediatamente.
La practicante afirmé que recurri6 al castellano
en muchas ocasiones en las que podria haberlo
evitado, y admiti6 en la entrevista: “Ya de por
si, me pasa que por ahi soy de pasar al espafiol.
Y es algo con lo que me tengo que controlar”.

En su cuaderno, y como reflexion posterior
a su primera clase, 1a P2 explicé que no se sintio
comoda con su uso de la L1. Ella misma se dio
cuenta de que us6 mucho castellano y esto le
recordo a su experiencia previa en RDI. Con la
ayuda de su compafiera y su tutora, planifico6 al-
gunas estrategias pedagogicas que demostrarian
ser exitosas. Tanto su compafiera como su tuto-
ra creian que la practicante debia encontrar un
balance en su uso de L1 y L2 de a poco, darles
tiempo a los estudiantes para pensar y procesar
la informacion, usar gestos y dibujos para clari-
ficar. En su segunda clase, la practicante sintio
haber hecho un mejor trabajo, pero dijo que to-
davia debia mejorar. Entonces, en su reflexion
previa a la clase escribié que habia “pensado en
los diferentes momentos en los cuales queria
evitar el castellano y en estrategias especificas”
para usar mientras explicaba y asi evitar usar la
traduccion.

Al finalizar sus practicas, 1a P2 expres6 que
sinti6 que habia logrado usar mucho mas inglés
en sus clases. Escribio en sus reflexiones que in-
tentd “recurrir a ejemplos y gestos para ayudar a
los alumnos a que comprendieran”. En una en-
cuesta a los alumnos, que llevo a cabo al finalizar
sus clases, uno de ellos escribi6: “Al principio,
era dificil entenderte, pero después me acostum-

Lv;




bré”. La practicante se sinti6 inmensamente or-
gullosa de si misma y de lo que habia logrado.
También dijo que sus alumnos usaron mas in-
glés en sus clases, para dar respuestas cortas y
oraciones completas durante un juego, lo cual la
sorprendi6. Concluy6 que sentia que habia mejo-
rado mucho en términos del balance entre el uso
del castellano y del inglés. Gradualmente, se sin-
ti6 mas comoda en clase y pudo darse cuenta de
cudndo sus estudiantes realmente necesitaban el
castellano y cuando no era necesario traducir.

En su entrevista, la P2 asegur6 que su com-
portamiento inicial en relacién con la traduc-
cion de casi todo lo que decia o explicaba fue
apropiado porque hizo que los estudiantes se
sintieran seguros. Destaco que sus alumnos po-
drian haberse vuelto resistentes al aprendizaje
si ella hubiese usado inglés desde un comienzo.
Le preocupaba que esto fuera algo con lo que tu-
viera que luchar en todas sus clases en el futuro,
pero también estaba segura de que iba a seguir
trabajando sobre esto: “Probablemente siempre
voy a luchar con esto, pero definitivamente ten-
go ganas de seguir trabajando para convertirme
en una mejor profesora.”

Tercer caso: Practicante #3

La Practicante #3 (P3) hizo sus practicas docen-
tes con un grupo de 25 alumnos de 4to afio de
nivel primario en una escuela de gestion muni-
cipal a la que asisten nifos y nifias de familias
de bajos recursos. Dictaba clases de una hora dos
veces a la semana. Algunas clases las dictaba en
la biblioteca de la escuela donde tenia acceso a
un televisor y podia utilizar material de video.
En una publicacion en el grupo de Facebook
y en la entrevista destac6 que durante el periodo
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de observacion raramente escuch6 inglés en las
clases. La docente del curso utilizaba castellano
en casi todo momento y los alumnos estaban
acostumbrados a realizar las actividades en cas-
tellano y recién después escribian en inglés. Este
contexto le generaba temor: “Yo tenia ese miedo
de ‘nunca se les habla en inglés en las clases’. Y
yo venia a hablarles en inglés, dar las instruccio-
nes en inglés”. Ella misma en la entrevista dijo
que durante las observaciones not6 que “el 95%
de la clase es en espaiol” y que le asusto6 el cam-
bio a una clase que se hablara “80% en inglés”. Su
preocupacion no solo se basaba en el periodo de
observacion, sino también en su idea de que los
alumnos quizas no quisieran “hacer el esfuerzo
de entender a una persona que estd hablando otro
idioma”. Queria evitar que sus alumnos se sintie-
ran frustrados al no entender. Sin embargo, en la
entrevista también coment6 que a lo largo de sus
practicas usé la L2 de manera habitual en clase y,
“aunque al principio algunos de los chicos pare-
cian aterrorizados de que se les hablara en inglés,
después de unos minutos, empezaban a relajarse
y responder bien, casi sin darse cuenta de que
me dirigia a ellos en otro idioma”. La practican-
te se alegr6o cuando los alumnos reaccionaron
positivamente al uso de la lengua extranjera en
clase y aclaré que de a poco fue utilizando “mas
y mas inglés hasta terminar hablando practica-
mente todo en la L2.” En la entrevista, una de sus
conclusiones fue que para vencer la resistencia al
inglés de algunos alumnos es necesario trabajar
con temas y actividades interesantes: “Era una
cuestion de predisposicion de que, tal vez, por
mds que les estaba hablando en inglés, las cosas
que les estaba diciendo o lo que estabamos traba-
jando era interesante”.

La P3 hizo también uso de distintos tipos de



discursos en inglés para exponer a los alumnos
al lenguaje. Por ejemplo, utiliz6 un video y dijo:
“Me alegr6 mucho que los alumnos no se queja-
ran del hecho de que el video estaba en inglés
y no tenia subtitulos”. En cierta forma, se pue-
de ver que la practicante se arriesg6 a vencer su
miedo al uso del inglés en clase y obtuvo resulta-
dos satisfactorios. Asimismo, mostro estar atenta
a las respuestas de sus alumnos y poder arriesgar
interpretaciones sobre sus necesidades.

En cuanto al tema del habito de traducciéon
de los alumnos, la practicante narr6 que duran-
te una de sus clases una alumna ley6 un texto en
inglés y luego realiz0 las actividades en castella-
no. Las respuestas eran acertadas, por lo cual se
veia que la alumna habia comprendido, pero se
habia tomado el trabajo de traducir al espafiol
para resolver la tarea. Aclar6 también que paso
lo mismo con otros alumnos, entonces dedujo
que los alumnos estaban acostumbrados a tra-
bajar de esta manera con la docente, porque ella
en ningdn momento incentivo la traduccion, ni
la utiliz6 como un recurso para que compren-
dieran. Dijo: “Yo no es que fomenté el tema de
que traduzcan, porque si es que uno les dice
mountain: montafia, es como que, bueno si, vos
medio lo llevaste en esa direccion”.

Andlisis

El proposito del estudio sobre el que aqui se in-
forma fue investigar como las futuras docentes,
alumnas del Profesorado de Inglés de la UNMdAP,
desarrollan ideas sobre pedagogias apropiadas a
los contextos donde realizan sus practicas do-
centes supervisadas, en particular sobre el uso
de la lengua extranjera y la lengua materna de
los alumnos en las clases.

Las tres participantes muestran interés por
el tema desde el inicio de sus practicas. Manifes-
taron haber sentido sorpresa (P1), incomodidad
(P2) y temor (P3) en relacion con el uso del in-
glés y la traduccion desde el primer momento, y
les preocupaba el escaso uso que las docentes de
los cursos hacian de la L2. Es muy probable que
las practicantes hayan sido influenciadas durante
el periodo de observacion por la dinimica de las
clases que los alumnos estaban acostumbrados a
tener. Escuchando sus voces a través de sus re-
flexiones escritas, de sus publicaciones de Face-
book y de sus relatos en la entrevista, vemos que
abordan el tema desde lugares diferentes. Si bien
es cierto que las tres analizan el uso del inglés
en relacion con la motivacion de los alumnos, la
posibilidad de que se sientan frustrados y de que
sus actitudes afecten el desarrollo de las clases,
cada una llega de un modo distinto a intentar re-
solver este desafio.

Las dos practicantes de la escuela secundaria,
P1y P2, parecen estar preocupadas por el uso de
L1 en clase desde su lugar de alumnas del Profe-
sorado que estan siendo observadas y evaluadas.
Su recelo por la respuesta de los alumnos parece
tener mas que ver con su efectividad para dictar
clases adecuadamente a la vista de la tutora que
con el aprendizaje de los alumnos. La P2 reco-
noce que le preocupa el bajo nivel de manejo del
inglés de sus alumnos y eso puede haber tenido
consecuencias también para sus decisiones con
respecto al uso de la L1. Segun sus reflexiones,
creia que sus estudiantes no le iban a entender
y le intranquilizaba que el uso de la L2 pudiese
agobiar a sus estudiantes. No se animo6 a utili-
zar inglés al comienzo de sus practicas docentes
porque temia que fueran a resistirse si ella “los
presionaba demasiado”. De la misma manera, la
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P1 dice que utiliz6 la L1 para establecer un buen
vinculo con sus alumnos. De hecho, al finalizar
sus practicas, la futura docente dice que se sin-
ti6 sorprendida por “la buena actitud de los estu-
diantes” y por “lo bien que respondieron” al uso
de la L2. La eleccion de la palabra “sorprendida”
y su reflexién pueden indicar que, en realidad, la
practicante habia esperado que sus alumnos no
reaccionaran bien si ella usaba inglés en la clase.

En sus palabras se puede intuir una preocu-
pacion por dictar las clases en inglés como una
obligacion, como algo impuesto, y no como algo
de lo que estan convencidas, por lo que, quizas,
al inicio se hayan apoyado en los juicios que las
docentes de los cursos habian emitido sobre sus
alumnos a la hora de decidir sobre sus practicas
pedagogicas. También, sus experiencias previas
como alumnas de una L2 pueden haber tenido
impacto en sus decisiones pedagogicas y pueden
explicar por qué recurrian a la L1. La P1 dice
que cuando aprendi6 inglés en la escuela, las
clases eran dictadas mayormente en castellano.
Entonces, cuando encontr6 la misma situaciéon
durante el periodo de observacion, puede haber
transferido sus propias experiencias de apren-
dizaje a su modo de ensenar. La P2 recuerda
que cuando ella fue estudiante de francés en la
Universidad precis6 traducir lo que se le ense-
fiaba al inglés o al castellano. De hecho, se sen-
tia frustrada cuando los profesores de francés
no daban las palabras equivalentes en castella-
no. La practicante expresa que us6 mucho L1 al
principio de sus practicas porque penso que po-
dria prevenir que sus alumnos se sintieran frus-
trados como ella se habia sentido estudiando
francés. Como explica Sanchez (2013: 63), “los
profesores sostienen creencias (derivadas tanto
de sus experiencias educacionales y profesiona-
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les) que son resistentes al cambio y que ejercen
un impacto fuerte en las practicas pedagogicas.”

Después de las primeras clases, ambas ma-
nifestaron no haber estado contentas con el uso
que hicieron de la L1 y la L2 en el aula. La in-
corporacion de mdas L2 en sus clases se hizo a
partir de las reflexiones que se generaron por
los comentarios y sugerencias de las tutoras y
las compafieras que las observaron.

Por otro lado, la P3, que trabajé en el nivel
primario, parece tener una conviccion mas soli-
da del uso de la L2, surgida desde creencias per-
sonales que pueden remontarse a su experiencia
como alumna de una escuela primaria bilingiie,
segun figura en su informe autobiografico. Tam-
bién, la P3 hace referencia a la importancia de
exponer a sus alumnos a la lengua extranjera y,
cuando habla de su experiencia como alumna en
la entrevista, cuenta que recibi6 educacién for-
mal en inglés solo durante la primaria, ya que en
la secundaria su aprendizaje se caracterizd por
ser mayormente informal a partir del contacto
con series y peliculas en inglés. Ella también dice
haber tenido “miedo” de usar inglés en sus clases
porque sus alumnos no estaban acostumbrados
a escuchar la lengua extranjera, y aun asi utili-
z6 mayormente la 1.2 desde un comienzo y ex-
puso a sus estudiantes a distintos tipos de input.
No parece que su temor inicial tuviera tanto que
ver con su propio desempefio sino con su idea
de que un idioma se aprende usandolo. Puede
ser que sus ideas sobre cémo se aprende hayan
sido lo suficientemente robustas como para dar-
le confianza en el uso de la L2, aunque hay, sin
duda, otros factores a considerar.

Lo interesante es que, de un modo u otro,
las tres practicantes hicieron intentos por in-
corporar mds L2 a sus clases y en los tres ca-



sos estos intentos fueron bien recibidos por los
alumnos. Las tres informan haberse sentido sa-
tisfechas por la respuesta de los alumnos y su
propia forma de abordar la cuestion. La P1 la-
menta no haber disefiado sus clases desde un
enfoque discursivo ya que si hubiera sabido que
los estudiantes iban a responder tan bien al uso
de la L2 y que iban a comenzar a utilizar mas
inglés ellos mismos, habria planificado activida-
des mas desafiantes para incentivar un uso mas
comunicativo del idioma.

Los datos presentados muestran que du-
rante la experiencia de la residencia docente
supervisada las practicantes fueron capaces de
generar criticas lacidas de sus propias practicas
a partir de la reflexion permanente y la interac-
cion con sus tutoras y sus compaferos de curso,
y esto les ayudd, a su vez, a desarrollar nuevas
ideas sobre practicas pedagogicas apropiadas al
contexto. Estas criticas tuvieron su origen en
una variedad de fuentes: el contexto en el que
cada una trabajd y sus desafios, sus intenciones
de satisfacer las necesidades de los alumnos y
sus revisiones de creencias previas.

Por otro lado, en los tres cursos el uso de la L2
fue bien recibido por los alumnos, quienes mos-
traron un rapido poder de adaptacion a la nueva
forma de dictar las clases de las practicantes y se
mostraron dispuestos a intentar comunicarse en
inglés, aunque fuera con frases cortas o palabras
sueltas. Este dato muestra que los temores de las
practicantes eran infundados, y, si bien las inter-
pretaciones pueden parecer meras especulacio-
nes porque no se recogieron datos de los estu-
diantes, puede resultar atinado arriesgar algunas
reflexiones al respecto. Es probable que por la in-
sistencia de las practicantes los alumnos se hayan
sentido estimulados en lugar de frustrados, dado

que la persistencia de las docentes-practicantes
puede haber sido interpretada como una mues-
tra de confianza en su capacidad de aprender. De
cualquier modo, la buena predisposicion de los
alumnos alent6 a las futuras docentes a reflexio-
nar y buscar nuevas formas de trabajar.

Conclusiones

Todas las decisiones docentes se basan en un
conjunto de creencias, conocimientos y pensa-
mientos que los docentes poseen sobre diversos
aspectos de su profesion y a los que recurren en
su trabajo. En las tltimas décadas, 1a formacion
de docentes de lenguas extranjeras ha puesto
un marcado énfasis en el estudio de las creen-
cias de los docentes y en las formas en que esas
creencias impactan en la prictica docente.

Investigar los procesos del pensamiento do-
cente nos ofrece la posibilidad de vislumbrar el
entramado de teorias personales que sostiene
la praxis pedagogica. Asimismo, entendemos
que la practica docente no puede considerarse
neutra ni aislada, sino que claramente se ve en-
marcada en el quehacer de una institucién edu-
cativa. Esa institucion, con su historia, valores,
reglas y condiciones, impacta en el ejercicio do-
cente de manera positiva o negativa, pero nunca
neutral. Por eso, el tipo de abordaje para el estu-
dio del pensamiento docente debe contemplar
esa relacion entre el docente y su entorno.

En este marco, la decision de enfocar este
estudio sobre la cognicion desde la perspecti-
va de los docentes en formaciéon se relaciona
con paradigmas educativos que en la actualidad
proponen desarrollar en los futuros docentes
actitudes reflexivas e investigativas hacia sus
contextos pedagogicos, asi como la habilidad de
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aprender y desaprender sobre su practica para
mantenerse en un proceso de aprendizaje con-
tinuo. Quizas sea hora de repensar el tema del
uso de la lengua extranjera y la materna, dar
lugar en las aulas de formacion de docentes a
debates sobre las necesidades de cada contexto
educativo, permitir la reflexion sobre imposi-
ciones externas y abrir una puerta que ha esta-
do cerrada por afios.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de un ejercicio de andlisis critico del discurso (ACD) que estudia los testimonios
de seis docentes de inglés en ejercicio en escuelas de comunidades en situacion de desfavorabilidad a
quienes se les solicitd que describieran a sus alumnos. Nuestro interés esté dirigido a cémo se construye la
cognicién de los docentes en formacién y usamos el ACD como instrumento con la intencion de indagar
la manera en que la comunidad discursiva de los docentes expertos puede impactar en la implementacién
de pedagogias apropiadas a los contextos particulares. En primer lugar, nos referiremos al marco teérico
desde el que analizaremos los testimonios. Este marco es bastante amplio ya que hace referencia a la
construccion de la cognicién de los docentes, define el contexto escolar de los testimonios y la comunidad
discursiva particular y, finalmente, enuncia nociones basicas del ACD que seguimos para analizar con mira-
da critica el discurso de los docentes expertos. Luego analizaremos los testimonios y concluiremos con una

reflexién acerca de la importancia de la inclusion del anélisis critico del discurso en la formacién docente.
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Introduccién

ste trabajo se encuadra en el proyecto de

investigacion “Conceptualizaciones de

contextos pedagogicos y desarrollo de
pedagogias apropiadas: un estudio multi-caso de
alumnos practicantes del Profesorado de Inglés
en escuelas publicas urbano periféricas de la ciu-
dad de Mar del Plata”, que desarrollan docentes
e investigadores del drea de Formacion Docen-
te del Profesorado de Inglés de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. El proyecto explora
la cogniciéon de los futuros docentes, particu-
larmente 1a manera en que conceptualizan los
contextos pedagogicos y coémo estas concep-
tualizaciones facilitan u obstaculizan la toma de
decisiones pedagogicas apropiadas a los contex-
tos de ensenanza especificos. El estudio es de
naturaleza exploratoria-interpretativa, sigue un
modelo multicaso — multisitio y hace uso de los
instrumentos que son parte integral de los cursos
de Residencia Docente I y Residencia Docente II
del Profesorado de Inglés de la Universidad Na-
cional de Mar del Plata: planes y narrativas de
clase, fotografias, posteos de facebook, entrevis-
tas, autobiografias, cuadernos de reflexion y tes-
timonios de docentes en ejercicio.

Creemos que uno de los elementos que ayu-
dan a construir la cogniciéon docente es el in-
tercambio y socializacion con la comunidad de
pares no solo a través de las acciones, sino me-
diante la interaccién comunicativa que se lleva
a cabo en esa comunidad discursiva (Swales
1990), es decir, entre docentes de inglés y mas
especificamente entre docentes de inglés que
desarrollan sus tareas en escuelas ubicadas en
comunidades en situacion de desfavorabilidad.

El presente articulo es el resultado de un
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ejercicio de andlisis critico del discurso (ACD)
que es previo al trabajo con los practicantes, ya
que estudia los testimonios de seis docentes de
inglés en ejercicio en escuelas de comunidades
en situacion de desfavorabilidad a quienes se les
solicitd que describieran a sus alumnos. Cabe
aclarar que nuestro interés esta dirigido a como
se construye la cognicion de los docentes en
formacion y usamos el ACD como instrumento
con la intencién de indagar la manera en que el
discurso de los docentes expertos puede impac-
tar en la implementacion de pedagogias apro-
piadas a los contextos particulares.

La construccién de la cognicién docente

:A qué nos referimos cuando hablamos de cog-
nicion docente o cognicion pedagdgica? Coinci-
dimos con Diaz et al. (2010) en definir las cogni-
ciones pedagodgicas como constructos mentales
eclécticos que provienen de diferentes fuentes
tales como experiencias personales, prejuicios,
juicios, ideas e intenciones. Estos constructos
son altamente subjetivos y vagamente delimita-
dos; sin embargo, dan significado a la actuacion
del docente en el aula. Las personas se sirven
de sus cogniciones para recordar, interpretar,
predecir y controlar los sucesos que ocurren en
el aula y tomar decisiones (Sendan / Roberts
1998). Estas cogniciones son producto de la
construccion del mundo y se basan en procesos
de aprendizaje asociativo, pero también tienen
un origen cultural dado que se construyen en
formatos de interaccion social y comunicativa.
En la actualidad, en la formacion profesional
docente se pueden identificar dos perspectivas
que guian la construccion de la cognicion do-
cente. Por un lado, se encuentran los modelos



tradicionales basados en el paradigma conduc-
tista del aprendizaje, mientras que, por otro, los
modelos constructivistas valoran la influencia
de los conocimientos previos, creencias, expe-
riencias y expectativas de los futuros docentes.
Los modos mads tradicionales enfatizan los as-
pectos técnicos y observables de la ensefianza
y apuntan basicamente al desarrollo de habi-
lidades y estrategias docentes que pueden ser
medidas y evaluadas individualmente y aplica-
das con independencia de la situacién aulica
particular. Por otro lado, el modelo constructi-
vista considera también los contextos sociales e
institucionales en que se desarrolla la practica
docente y el impacto del contexto en la toma
de decisiones. El patrén del paradigma positi-
vista enfatiza la formacion disciplinar especifi-
ca y la observacion e imitacion de un docente
experto para la formacion de grado. El modelo
constructivista destaca la importancia de la re-
flexion sobre la experiencia y la propia practica
como instrumento para implementar cambios
y adaptar practicas pedagdgicas a un contexto
particular (Sanchez et al. 2018).

En el caso particular de la ensehanza del
inglés, las investigaciones sobre cognicién do-
cente han intentado responder tres preguntas
clave relacionadas con su contenido: como se
desarrolla, como interactda con el aprendizaje
del docente y, por ultimo, como interacttia con
la practica docente (Borg 2003). En este senti-
do, para lograr que la reflexion pueda realmen-
te llegar a cuestionar acciones y creencias para
luego modificar las practicas pedagogicas resul-
ta imprescindible indagar en la cognicién de los
docentes en formacion.

Desde otro punto de vista, Sanchez (2013)
expone diferentes razones por las que la forma-

cion del profesorado puede tener poca o escasa
influencia en el proceso de modificaciéon de las
creencias previas sobre educacion que los estu-
diantes traen a los profesorados. Entre otras, se
refiere a la dificultad de los estudiantes al mo-
mento de evaluar y modificar creencias propias
cuando estas se ven reforzadas por el sistema edu-
cativo en su conjunto a través de modalidades de
organizacion del trabajo escolar y de restricciones
que no permiten poner a prueba nuevas metodo-
logias o enfoques. En este sentido, creemos que
estas limitaciones no siempre tienen que ver con
la escasez de recursos o las carencias economi-
cas del contexto en que se encuentra la escuela.
Muchas veces, los obstiaculos se acenttian por las
actitudes de quienes trabajan en las instituciones.
En este punto nos interesa resaltar el rol que cum-
ple la comunidad discursiva de la cual los alumnos
residentes comienzan a formar parte y como esta
podria dejar marcas en la construccion de la cog-
nicion de los profesores en formacion.

Para definir una comunidad discursiva, Swa-
les (1990: 471-473) sefiala seis caracteristicas,
que podemos verificar en el ambito docente en
particular, cuando el practicante comienza, con
algunos limites, a ser miembro de la comunidad
escolar en la que realizara sus residencias do-
centes:

Una comunidad discursiva

1. Ha acordado un conjunto de objetivos co-

munes y publicos. En este caso, los objeti-
vos de la educacion en general son com-
partidos por los miembros de la comu-
nidad y son de caricter publico para el
resto de la sociedad. En cuanto al grupo
de profesores de inglés, también existen
objetivos claros acerca de la ensenan-
za de inglés como lengua extranjera en
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2.
3.
4.
5.

%

las leyes, en los ntcleos de aprendizaje
prioritarios y en los disefios curricula-
res, por ejemplo.

Tiene mecanismos de intercomunicacion
y participacion entre sus miembros (re-
uniones, conversaciones, corresponden-
cia, etcétera). Los profesores de inglés
tienen reuniones de trabajo para, entre
otras cosas, planificar, conversar sobre
lo que les ocurre en la escuela, sociali-
zar ideas, leer textos institucionales.
Utiliza sus mecanismos de participacion
para proveer informacion y retroalimen-
tacion. Esto se da, por ejemplo, en las
reuniones de personal, en los cursos de
actualizacion docente, en los momen-
tos en que los docentes realizan evalua-
ciones de distintos tipos, son evaluados.
Posee y utiliza uno o mds géneros para
comunicar sus metas y ha desarrollado
expectativas discursivas (propiedad de
los temas, los formatos, funciones y posi-
cionamiento de los elementos del discur-
so, el rol de los textos en las acciones de la
comunidad discursiva). Los docentes de
inglés formulan proyectos escolares si-
guiendo las indicaciones planteadas por
los disefios curriculares y teniendo en
cuenta las expectativas de la audiencia
de colegas y autoridades; pueden adap-
tar su lenguaje técnico para explicar a la
comunidad de padres, alumnos o cole-
gas los objetivos de sus cursos.

Ademadas de los géneros, utiliza vocabula-
rio especifico. En este caso particular,
los profesores utilizan el vocabulario
especifico referido a la ensefianza de
inglés como lengua extranjera.

6. Posee miembros con cierto grado de pericia
discursiva y de contenido. En las comunida-
des discursivas hay intercambio de miem-
bros: los nuevos comienzan como apren-
dices y la supervivencia de la comunidad
depende de la relacion entre los noveles y los
expertos. Claramente, a esto apuntamos
cuando hablamos de los futuros profeso-
res y los docentes en ejercicio.

El residente crea un vinculo con el docente
del curso quien, entre otras, cumple la funcién
de transmitir informacién acerca de los alum-
nos con quienes trabajara el practicante. Esta
informacion puede ser analizada criticamente
por el practicante, o puede ser tomada, total o
parcialmente, sin cuestionamientos. Nuestra in-
tencion es hacer conscientes a los practicantes
de como se puede estigmatizar a un grupo de
alumnos solamente con el uso que esa comuni-
dad discursiva hace del lenguaje, muchas veces
sin darse cuenta. Asimismo, intentamos anali-
zar cOmo una concepcion sesgada de los alum-
nos puede llegar a formar parte de la cognicion
de un docente y, en consecuencia, llevarlo a di-
seflar e implementar practicas pedagogicas pre-
juiciosas e ineficaces.

1 El ciclo de formacién docente del Profesorado de Inglés
de la Universidad Nacional de Mar del Plata se inscribe den-
tro del paradigma constructivista. Las asignaturas del area
tienen como meta conectar estrechamente la reflexién con
la experimentacion activa, siguiendo las ideas de Schén
(1983) sobre la naturaleza reflexiva de la practica. El progra-
ma se basa en un modelo reflexivo para la formacién do-
cente (Wallace 1991) y fomenta la reflexién tanto sobre las

decisiones didacticas como sobre las ideas subjetivas del



El contexto escolar

Las escuelas del sistema educativo municipal
de General Pueyrredon, Mar del Plata-Batan, se
encuentran ubicadas, en su mayoria, en zonas
urbanas, periurbanas y rurales en las que con-
viven realidades socioculturales muy diversas.
Durante las ultimas décadas, el crecimiento
poblacional de la ciudad cabecera ha generado
problemas urbanos como los siguientes: falta de
servicios esenciales de salud en algunos barrios,
incrementos en la contaminaciéon ambiental,
necesidad urgente de extension de redes eléc-
tricas, desagiies pluviales, pavimentacion, ser-
vicios cloacales y red urbana de transporte,
entre otros. Estas caracteristicas de los barrios
contribuyen a que las comunidades sufran por
cuestiones ligadas a la pobreza o que se originan
en ella. El riesgo que implica la situacion de po-
breza no estd dado solamente por la presencia
de factores de riesgo, ni por la calidad de esos
factores, sino que es el resultado de su acumula-
cion. Para Vasilachis de Gialdino (2003)

[...]1as personas pobres son aquellas que se ven
sometidas a un entramado de relaciones de pri-

vacion de maltiples bienes materiales, simboli-

docente, sus creencias, la relacién entre sus acciones indivi-
duales y los propésitos de la educacion en la sociedad. Se
promueve la comprensién de las razones, fines y maneras
mas apropiadas de la tarea docente en un contexto social
e histérico particular; en otras palabras: los “por qué”, los
"para qué” y los “cémo” (Regueira et al. 2017) para “este”
grupo de alumnos en particular. Asi, la funcién del area esta
definitivamente orientada al desarrollo de la cognicion do-
cente, es decir, a lo que los docentes saben, creen y piensan

cuando toman decisiones pedagdgicas (Borg 2003).

cos, espirituales y de trascendencia, imprescin-
dibles para el desarrollo auténomo de su identi-

dad esencial y existencial. (p. 91)

Lespada (2005) introduce el término “co-
munidades socialmente desfavorecidas” en una
definicion que va mas alla de lo econdmico. Es-
tas comunidades se ven influenciadas por diver-
sos factores que producen un impacto negativo
en su desarrollo y superacion. Entre esos facto-
res, el autor incluye la persecucion ideologica, la
discriminacion cultural e intolerancia, la discri-
minacion por cuestiones de género, las caren-
cias econdmicas, la negacion de las potenciali-
dades, la violencia, el desarraigo, el aislamiento
y la incomunicacion, 1a limitacion tecnologica,
la dificultad de acceder a los niveles educativos
deseados y de permanecer en ellos, la limita-
cion ocupacional o profesional, las carencias
afectivas parentales prolongadas. Lombardi y
Rustoyburu (2011) avanzan en la elaboracion e
insisten en la necesidad de utilizar el concepto
de sujetos en situacion de desfavorabilidad. En un
claro ejemplo de ACD, para las autoras

“[...] 1a desfavorabilidad no deberia entenderse
como una esencia que define a ese sujeto, sino
como una situaciéon por la que transita como
resultado del lugar que ocupa en un entramado
de relaciones en un escenario socio histérico
particular” (Ibid.: 12).

Esta definicion resalta el caricter tempora-
rio de la condicion y al mismo tiempo concede
la posibilidad de superacion.

Andlisis Critico del Discurso

En las ciencias del lenguaje, tanto la Lingiiistica
Critica (LC), como el Anilisis Critico del Dis-
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curso (ACD) y el Anilisis Mediato del Discur-
so (AMD) se han ocupado de estudiar “las re-
laciones de dominacion, discriminacion, poder
y control tal como se manifiestan a través del
lenguaje” (Wodak / Meyer 2001: 19).

Para Fairclough y Wodak, con una orien-
tacion mads lingiiistica que la del resto de los
analistas, “el discurso constituye la sociedad
y la cultura” (Fairclough / Wodak 1997: 390).
Estos autores también sostienen que las formas
lingiiisticas que aparecen en la superficie de los
enunciados reflejan una visién del mundo. Para
el ACD, nombrar implica ordenar y evaluar des-
de un lugar particular.

Por otro lado, Teun van Dijk (2003) sos-
tiene que los actores sociales no utilizan solo
estrategias y experiencias individuales en la
produccion del discurso, sino que se apoyan
en marcos colectivos de percepcion llamados
representaciones sociales. Estas percepciones
socialmente compartidas constituyen el vincu-
lo entre el sistema social y el sistema cognitivo
individual. Las representaciones sociales son
constructos que se circunscriben a grupos so-
ciales concretos y no abarcan al conjunto de la
sociedad (Wodak / Meyer 2001). En términos
cognitivos, la eleccion de las palabras puede in-
fluir en la formacion del modelo mental de los
destinatarios de los textos especialmente si se
consideran los roles sociales y las relaciones en-
tre los participantes del discurso.

Desde una perspectiva mas sociologica, Sco-
llon, con su enfoque denominado Anélisis Me-
diato del Discurso (AMD), comparte los fines
del ACD en su interés central por los asuntos
sociales de la vida contemporanea, pero sostie-
ne que las relaciones de poder estan basadas en
la prictica y no son solo discursivas: “la prictica
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discursiva es una forma mas de prictica social
y no la forma fundacional” (Ibid.: 208) sobre la
que se constituird la sociedad. E1 AMD comien-
za por la accion social y solo estudia el discurso
cuando entiende que es un instrumento signifi-
cativo para analizar las acciones sociales. Asimis-
mo, no considera el lenguaje como punto central
de su interés sino las practicas sociales reflejadas
en las historias, habitos de vida diarios, los de-
seos, los juicios “sobre los cuales se produce y se
reproduce la sociedad” (Scollon en Wodak / Me-
yer 2001: 47). Segtn Scollon, si solo se estudia
el lenguaje puede ser que nunca se identifiquen
las causas de las acciones de los actores sociales.

A pesar de las diferencias de enfoque y me-
todologia de anilisis, el ACD comparte caracte-
risticas generales con las otras corrientes. To-
dos los analistas del discurso intentan obtener
resultados que tengan alguna relevancia prac-
tica. EIl ACD considera que todos los discursos
son histdéricos y que para entenderlos es pre-
ciso considerar el contexto, que contiene los
elementos psicologicos, politicos e ideoldgicos
necesarios. Todos los enfoques incorporan ca-
tegorias lingliisticas para el andlisis: focalizan
en los pronombres, la seleccion de vocabulario,
los atributos, el modo y los tiempos verbales.

En este trabajo, no abordamos el analisis cri-
tico del discurso desde un lugar de especialistas
en ese campo, sino desde el papel de formadoras
de formadores que se proponen desarrollar un
perfil de docentes criticos, reflexivos y flexibles
a las necesidades de los contextos particulares.

Testimonios de los docentes

El objetivo de esta propuesta es analizar como
se reflejan en el discurso de los profesores de



inglés las concepciones en torno de sus alumnos.
Estas concepciones, que son representaciones
sociales, forman parte de su cognicion docente
y juegan un papel decisivo a la hora de disenar
propuestas pedagbgicas. Los testimonios que
analizaremos son las respuestas a las preguntas:
sComo ve a sus alumnos? ;Qué ve en ellos? ;Como
los caracteriza? Las preguntas son abiertas y fue-
ron formuladas cuidadosamente con la inten-
cion de no utilizar palabras que determinaran
algtn tipo de respuesta.

Estas preguntas fueron enviadas via correo
electronico a los docentes municipales que ha-
bian participado de unas jornadas de extension
universitaria sobre la ensefanza del inglés en
contextos vulnerables. Antes de proceder al
analisis, incluimos los seis testimonios:

Testimonio 1

Los alumnos son muy pasivos, cuesta mucho moti-
varlos a participar oralmente en su propia lengua,
aun mds en inglés. Realizan las tareas asignadas,
las cuales deben ser muy guiadas y cuando se les
pide creatividad o transferencia de conocimientos
previos demuestran gran dificultad. No hacen las
tareas del hogar. No tienen incorporados habitos ni
técnicas de estudio. No tienen apoyo de los padres
en el sequimiento de sus aprendizajes. Socialmen-
te, presentan problemas de disciplina, son violen-
tos, poco tolerantes y les cuesta acatar normas de

convivencia.
Testimonio 2

Son alumnos marginales. Viven una extrema
pobreza que no tienen ninguna expectativa en el
futuro. Tienen baja autoestima y ellos mismos
se auto-marginan. En algunos casos tengo delin-

cuentes juveniles que han estado préfugos o en

reformatorios. Que a su vida no le encuentran
sentido a los 14 6 15 afios. Bueno espero que te
sirva mi pequeno aporte. Docente de Inglés deses-

perado (jaja).
Testimonio 3

Lo que puedo decir de mis alumnos es que en ge-
neral presentan problemdticas familiares, sociales
y econdmicas que debemos tener en cuenta a la
hora de ensefiar ya que muchos de ellos se toman
de estos problemas para no hacer nada o decir no
entiendo por tal problema. Debemos ensefiar con
estos problemas y ellos deben aprender también
con sus problemdticas es por eso que es una tarea
muy dificil la de ensefar y aprender en este tipo

de contextos.
Testimonio 4

El desenvolvimiento de los alumnos que concurren
a escuelas de zonas desfavorables se puede describir
tomando en cuenta distintos aspectos: el intelectual
y el social. Con relacién al aspecto intelectual, parte
de los alumnos demuestra interés por participar en
clase aunque muchos de ellos presentan problemas
de comprensién y de concentracién. Por ejemplo,
generalmente es necesario explicar las consignas y
contenidos mds de una vez para que ellos puedan
comprender con eficacia. En parte, esto se debe a
que les resulta dificil aplicar estrategias y conoci-
mientos previos para interpretar o contestar nue-
vas consignas. También, reflejan una falta de auto-
nomia para completar las tareas ya que les cuesta
comenzar a adquirir responsabilidades. Ademads,
la atencién de ellos se dispersa facilmente y por tal
motivo suelen tomarse mds tiempo del requerido
para terminar las tareas. Es decir, el ritmo de tra-
bajo es lento y a veces los resultados de los trabajos

no son 6ptimos por los motivos ya mencionados.

Lv;




En cuanto al aspecto social, muchos de los alumnos
estan afectados por situaciones familiares especia-
les: problemas de violencia, carencia de las necesi-
dades bdsicas, etc. Todos estos inconvenientes por
lo general son canalizados por los alumnos a tra-
vés de una conducta agresiva, pérdida de limites y
falta de voluntad por superarse dentro del dmbito
escolar. En conclusion, la mayoria de los alumnos
que asisten a escuelas de comunidades de escasos
recursos manifiesta dificultades para la relaciéon
con el docente y con sus pares tanto en el trabajo

intelectual como en el aspecto social.
Testimonio 5

Perfil del alumno: en general al verlos por primera
vez son alumnos que se muestran con las carac-
teristicas de cualquier adolescente, pero poten-
ciadas. Son transgresores, rebeldes, bulliciosos y
mal hablados. Fisicamente, estdn desfasados en
edad, son desalifiados y desprolijos. Con el tiem-
po, se empiezan a abrir, a entender las reglas y a
estar mds calmos, aunque esto no se logra del todo
siempre. Cuentan cosas de sus vidas, comparten
experiencias y anécdotas. Provienen de familias
pobres o indigentes, por lo que hay necesidades
bdsicas insatisfechas (suefio, alimentacion, en
ocasiones afecto). Esto, sumado al limitado acce-
so que tienen a la informacién, da como resultado
individuos de bajo nivel sociocultural. Son nifios
que rdpidamente (demasiado) se convierten en
adultos, cumpliendo funciones y ocupando roles
de tales y dejando de lado, involuntariamente, lo

rico de ser nifio y adolescente.
Testimonio 6

A decir verdad cuando empecé a trabajar no te-
nia ni idea de como eran las escuelas en las cuales

estoy, cuesta encontrar un espacio para el idioma
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sobre todo cuando es 6° grado, pero en grados
menores como en 4° y 5° la mayoria demuestra
mucho entusiasmo y se engancha fdcilmente con
la tarea. Las realidades varian mucho entre una
y otra escuela, aunque si predominan problemas
familiares mds que econdémicos creo, pues algunos
no traen utiles que es mds por dejadez de las ma-

dres que por el precio, ya que golosinas compran.

Andlisis

A fin de examinar los testimonios hemos decidi-
do seleccionar para un anailisis pormenorizado
aquellas estructuras discursivas y palabras que
son relevantes para el tema de nuestro estudio,
es decir el desarrollo de la cognicion docente
en términos de las representaciones sobre los
alumnos. El tema general es la descripcion de
los estudiantes, es decir como cada docente los
ve, los percibe, los representa. Mas alld de las
impresiones que se transmiten y que tienen un
efecto sobre el lector en un primer acercamien-
to, y de las diferencias en las formas de utili-
zacion del lenguaje de cada docente, podemos
comenzar haciendo una lista de los temas que
se repiten en todos los testimonios al concep-
tualizar a los alumnos: descripcion fisica, social,
cognitiva y actitudinal; tipos de tareas que se
implementan en la clase, condicion econémica
y social de las familias.

Para continuar con un andlisis mas detalla-
do, utilizaremos los modelos propuestos por
Hodge y Kress (1993), autores de la lingiiisti-
ca critica, y el esquema propuesto por Raiter
y Zullo (2004). Hodge y Kress identifican dos
modelos de sintagma entre los que es posible
optar al hacer uso del idioma: un modelo ac-
cional y un modelo relacional.



Los modelos accionales incluyen [...] procesos
relacionados con las acciones llevadas a cabo
por los participantes. Los modelos relacionales
estan referidos a la definicién, la clasificacién
y la evaluacion de las entidades del mundo.
(Raiter / Zullo 2004: 185)

Dentro del modelo accional, se pueden dis-
tinguir dos tipos de procesos basicos en la estruc-
tura superficial: los procesos transactivos y los
no transactivos. Los primeros, que expresan las
relaciones causales, incluyen dos participantes,
uno como agente y otro como paciente o afecta-
do por la accién. Los procesos no transactivos se
refieren a la accién de un solo participante, que
puede ser agente o paciente de tal accion.

Los procesos transactivos que aparecen con
mayor frecuencia en los testimonios niegan las
acciones o las degradan por medio de la utiliza-
cion de palabras o estructuras de connotacion
negativa:

“No hacen las tareas del hogar [...]” (T. 1)

“[...] les cuesta acatar normas de convivencia

[..]7(T. 1)

“[...] a su vida no le encuentran sentido [...]” (T.
2)

“[...] ellos deben aprender también con sus proble-
mdticas [...]” (T. 3)

“[...] algunos no traen titiles [...]” (T. 6)

Cuando se hace referencia a los alumnos
como realizadores de acciones, existen modifi-
cadores que mitigan la eficacia de las acciones.
Por ejemplo:

“Realizan las tareas asignadas, las cuales deben

ser muy guiadas [...]” (T. 1)

“[...] cuando se les pide creatividad o transferen-

cia de conocimientos previos demuestran gran di-

ficultad” (T. 1)

“[...] les resulta dificil aplicar estrategias y conoci-
mientos previos para interpretar o contestar nue-

vas consignas” (T. 4)

“[...] la mayoria de los alumnos que asisten a es-

cuelas de comunidades de escasos recursos mani-

fiesta dificultades para la relacion con el docente y
con sus pares tanto en el trabajo intelectual como

en el aspecto social” (T. 4)

No siempre el lugar del agente presupone
voluntad por parte del participante involucrado
en ese papel:

“No tienen apoyo de los padres [...]” (T. 1)

“[...] algunos no traen ttiles que es mds por deja-
dez de las madres que por el precio, ya que golosi-

nas compran” (T. 6)

También encontramos ejemplos de conce-
sion aparente, es decir, una oracion del tipo “si,
pero...”, en los que se comienza por afirmar algo
que a continuacion se niega:

“Con relacioén al aspecto intelectual, parte de los
alumnos demuestra interés por participar en clase
aunque muchos de ellos presentan problemas de

comprension y de concentracion” (T. 4)

Los procesos no transactivos involucran la
accion del participante, que puede ser agente o
paciente de dicha accion, y son de indole espon-
tanea o autogenerada:

“[...] ellos mismos se automarginan [...]” (T. 2)

“Que a su vida no le encuentran sentido a los 14 6
15 afios” (T. 2)
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“[...] suelen tomarse mds tiempo del requerido

para terminar las tareas” (T. 4)

“[...] rapidamente (demasiado) se convierten en
adultos [...]” (T.5)

En el siguiente testimonio, al comenzar la
oracion, el docente pone a estos alumnos en
igualdad de condiciones con otros; sin embar-
go, se introduce claramente una ruptura entre
lo igual y lo diferente a través del uso de la con-
juncion adversativa pero para diferenciarlos ne-
gativamente.

“[...] al verlos por primera vez son alumnos que
se muestran con las caracteristicas de cualquier
adolescente, pero potenciadas. Son transgresores,
rebeldes, bulliciosos y mal hablados. Fisicamente,
estan desfasados en edad, son desalifiados y des-
prolijos” (T. 5)

Del mismo modo, otro ejemplo demuestra
la manera en que el docente aparenta compren-
sion de la situacion para luego culpar a los alum-
nos:

“[...]1 en general presentan problemdticas fami-
liares, sociales y econémicas que debemos tener
en cuenta a la hora de ensefiar ya que muchos de

ellos se toman de estos problemas para no hacer

nada o decir no entiendo por tal problema” (T. 3)

Por otro lado, el segundo modelo, el relacio-
nal, que se refiere a la definicion, clasificacion
y evaluacion de las entidades del mundo, se re-
fleja en el discurso a través de los verbos ser o
estar.

“Son alumnos marginales [...]” (T. 2)
“Los alumnos son muy pasivos [...]” (T. 1)

“[...1 son violentos, poco tolerantes [...]” (T. 1)
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“[...]1 es una tarea muy dificil la de ensefar y

aprender en este tipo de contextos” (T. 3)

“Son transgresores, rebeldes, bulliciosos y mal ha-
blados” (T. 5)

“[...1 son desalifiados y desprolijos [...]” (T. 5)

El uso del verbo ser en las definiciones esta-
blece una condicion permanente. Esto hace que
las situaciones se tomen como algo definitivo,
irreversible, ya que se presentan como algo in-
herente a las personas o situaciones. Mientras
que ser implica naturalizacion e irreversibili-
dad, el verbo estar hace referencia a una situa-
cion transitoria que puede ser solucionada o
superada:

“[...]1 muchos de los alumnos estdn afectados por

situaciones familiares especiales: problemas de
violencia, carencia de las necesidades bdsicas,
etc.” (T.4)

Entre otros elementos que se utilizan para
ocultar lo que no se quiere decir o para resaltar
lo que interesa destacar, también se recurre a
la impersonalizacion, que oculta al agente. En
este caso, el maestro sale de la situacion para no
involucrarse como parte, como si las acciones
las realizara un agente externo o cualquier otra
persona o entidad:

“[...] cuando se les pide creatividad o transferen-
cia de conocimientos previos demuestran gran di-
ficultad.” (T. 1)

También encontramos manifestaciones de
la metéfora estructural (Lakoff / Johnson 1980
en Raiter / Zullo 2004) en

“[...] la atencién de ellos se dispersa facilmente

[..]17(T.4)



“[...] el ritmo de trabajo es lento y a veces los re-
sultados de los trabajos no son 6ptimos por los

motivos ya mencionados” (T. 4)

Estas personalizaciones involucran a un par-
ticipante abstracto en un proceso accional no
transactivo que simplifica y oculta lo que verda-
deramente se quiere decir: son los alumnos los
que no prestan atenciéon y son los alumnos los
que trabajan lentamente o no lo hacen al ritmo
que espera el docente.

No solo la eleccion de acciones que reali-
zan o sufren los sujetos nos presenta una mira-
da parcial del mundo. También la eleccion del
vocabulario apoya la fuerza de la idea. El modo
que elegimos para nombrar cosas, hechos o ac-
tores implica clasificar y evaluar. Siempre que
se elija una palabra en lugar de otra, se estara
haciendo referencia a algo mdis. La cantidad,
simultaneidad y reiteracion de vocablos de
connotacion negativa utilizados en cada
testimonio provocan la saturacién negativa del
concepto y configuran lo que Vasilachis (1999)
denomina contexto catdstrofe, del cual se hace
imperioso escapar. Un docente lo hace a través
del humor:

“Docente de Inglés desesperado (jaja)” (T. 2)

En otros casos se justifica el fracaso de la ta-
rea escolar echandoles la culpa a los alumnos,
que aparecen como Unicos responsables de este
contexto catdstrofe:

“No hacen las tareas del hogar [...] No tienen in-
corporados habitos ni técnicas de estudio. [...] las
tareas asignadas, las cuales deben ser muy guia-
das [...] cuando se les pide creatividad o transfe-
rencia de conocimientos previos demuestran gran
dificultad” (T. 1)

“[...] la mayoria de los alumnos que asisten a es-
cuelas de comunidades de escasos recursos mani-
fiesta dificultades para la relacién con el docente y
con sus pares tanto en el trabajo intelectual como

en el aspecto social” (T. 4)

“[...]1 muchos de ellos se toman de estos proble-
mas para no hacer nada o decir no entiendo por
tal problema. Debemos ensefiar con estos pro-
blemas y ellos deben aprender también con sus
problematicas es por eso que es una tarea muy
dificil la de ensefiar y aprender en este tipo de
contextos” (T. 3)

Segtn estos testimonios, los estudiantes y
sus familias son los que deciden no colaborar
en lograr los objetivos de la escuela, lo que le
resta responsabilidad al sistema en el que estan
inmersos. En lugar de reflexionar sobre cuiles
son los verdaderos causantes de esta situacion,
de averiguar las razones de ciertas formas de ac-
tuar, se culpa a los alumnos, incrementando una
manera de violencia en un enfrentamiento en-
tre “nosotros” y “ellos”. Sin querer, la seleccion
de palabras legitima acciones o la falta de ellas,
a favor o en contra del otro.

Claramente, la seleccién de las palabras uti-
lizadas para describir a los alumnos evidencia
la representaciéon social que los docentes tie-
nen de ellos. Algunos ejemplos de las expresio-
nes utilizadas son: pasivos, dificultad, problemas
de disciplina, poco tolerantes, marginales, extre-
ma pobreza, delincuentes juveniles, problemati-
cas familiares, sociales y econémicas, problemas
de comprension, ritmo de trabajo lento, carencia
de las necesidades bdasicas, conducta agresiva,
pérdida de limites, falta de voluntad, dificultades
para la relaciéon con el docente, transgresores,
rebeldes, bulliciosos y mal hablados, desfasados

Lv;




en edad, desalinados y desprolijos, dejadez de
las madres. El uso de cada una de estas pala-
bras connota una posicion tomada frente a los
alumnos, en la que se utiliza la estrategia de
presentacion negativa del otro y que aumenta,
sin que se diga abiertamente, la presentacion
positiva de uno mismo, destacando aspectos
malos de los otros y ocultando los propios (van
Dijk 2003).

De los seis testimonios, solo uno plantea un
quiebre y parece rescatar fortalezas:

“Con el tiempo, se empiezan a abrir, a entender
las reglas y a estar mds calmos, aunque esto no se
logra del todo siempre. Cuentan cosas de sus vi-

das, comparten experiencias y anécdotas” (T. 4)

Conclusién

Este trabajo toma como eje la construccion de
la cognicién docente con el objetivo de formar
profesores de inglés criticos, reflexivos, sen-
sibles y flexibles a los contextos pedagogicos.
Por eso comenzamos nuestro articulo hacien-
do referencia a las modalidades que contribu-
yen al desarrollo de la cognicion docente, mas
especificamente al hecho de coémo el estudian-
te residente desarrolla, confirma o rechaza
creencias, ideas, valoraciones, y principios al
comenzar a formar parte de una comunidad
discursiva particular que estd inserta en un
contexto especifico. Esta misma comunidad
discursiva, al interactuar lingiiisticamente,
contribuye a la creacion de una visidon parcial
del mundo en los estudiantes residentes. Es
aqui donde, desde nuestro rol de formadoras
de formadores, podemos recurrir a las herra-
mientas del ACD para quebrar tradiciones legi-
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timadas, muchas veces de manera inconscien-
te, y enseflar a mirar, escuchar, observar mas
alla de las palabras. Con esta premisa en men-
te, en una encuesta realizada al afio siguiente
entre docentes de inglés de las escuelas pri-
marias municipales, se les solicitd identificar
las fortalezas de sus alumnos. En este caso, en
las respuestas encontramos alumnos criticos,
carifiosos, metddicos, que aceptan pautas y pro-
puestas docentes, que tienen interés por el uso del
inglés en la vida cotidiana, prolijos, que demues-
tran calidez humana, respetuosos, interesados
en proyectos creativos, curiosos, entusiastas, con
ganas de trabajar, ansiosos por ser reconocidos
en su trabajo, con voluntad, que participan acti-
vamente, comprometidos, alegres, inquietos, que
a pesar de la realidad de sus vidas, muchos optan
por el cambio por mejorar.

Parte del cambio de perspectiva es respon-
sabilidad de la formacion docente, que tendri
que seguir trabajando profundamente para que
los futuros maestros puedan ser conscientes de
que el uso del lenguaje refleja una manera de
clasificar el mundo y evaluarlo, de emitir opi-
nion y, en consecuencia, de tomar decisiones
pedagogicas para un grupo de alumnos nico y
particular.
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New Paradigms
in Audiodescription:

Enriching User Experience, Professional
Practice, and Translation Classes
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Abstract

Half a century ago, individual initiatives spurred Audio Description (AD) in the US to facilitate a blind or vis-
ually impaired (BVI) person’s access to visually-relayed information. Increasingly incorporated in European
media productions from the 1990s, AD continued to be viewed as a practice best mastered by follow-
ing strict guidelines stipulating objectivity to avoid purportedly patronising interference with BVI listeners'’
meaning making. In the 2000s, AD research took off in (Audiovisual) Translation Studies on the grounds that
it constitutes, if not interlingual, then intersemiotic transfer, and involves similar (subjective) decision-making
processes. Together with recent reception studies contrasting traditional with interpretative, e.g. narrative,
AD this has resulted in calls for audio describers to (re-)create the original viewing experience. As that re-
quires a comparable knowledge base and similar skill sets translators draw on, including AD in translator
training has the potential to enrich translation classes, AD as a professional practice, and user experience.
This article describes a variety of progressively more difficult AD exercises used in a 3-year BA Translation

programme and embeds them in the practice- and theory-based discussion outlined above.
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Resumen

Medio siglo atrés, surgieron en los EE.UU. iniciativas individuales que alentaron la adopcién de la audiodes-
cripcion (AD) para facilitar el acceso de personas ciegas o con visién reducida a informacién con soporte
visual. La audiodescripcién, que fue incorporandose cada vez con mayor frecuencia en las producciones
audiovisuales europeas desde la década de 1990, continuaba considerdndose una préctica cuyo dominio
requeria el seguimiento de pautas estrictas sobre la objetividad necesaria para evitar estilos condescen-
dientes que pudieran interferir con la creacién de sentido por parte del oyente con visién reducida. A
comienzos del nuevo milenio, empezd a abordarse la investigacion de la audiodescripcion en el campo
de los Estudios de Traduccién (Audiovisual) partiendo de que esa actividad consiste en una transferencia
intersemidtica, si no interlingual, y que supone procesos de toma de decisiones (subjetivos) similares a los
asociados a la traduccién. Este hecho, junto con la realizaciéon reciente de estudios de recepcién en los
que se contrasta la audiodescripcién tradicional con la interpretativa —es decir, narrativa—, dio lugar a que
se instara a los audiodescriptores a (re)crear la experiencia de visualizacién original. Como para ello se re-
quiere una base de conocimientos y conjuntos de competencias similares a aquellos a los que recurren los
traductores, incluir la audiodescripcién en la formacién en traduccién ofrece el potencial de enriquecer las
clases de traduccion, la audiodescripcién como préctica profesional y la experiencia del usuario. En este
articulo se describe una variedad de ejercicios de audiodescripcion, ordenados progresivamente en funcién
de su dificultad, que se llevan a cabo en un programa de BA en Traduccién de tres afios, y se los inserta en

el debate descripto sobre la practica y la teoria.

Keywords: audio description | new paradigms | cinematic audio description | narrative audio description |

enriching user experience.

Introduction

s the Academic Director of a Col-

lege for Translation and Interpreting

Studies in Germany I was initially
fascinated by the idea of including Audio De-
scription (AD) in the classroom as a way of
enhancing our students’ foreign-language and
translation-related skills by using stimulating
new media-based exercises (in addition to
subtitling projects) to complement an other-
wise predominantly text-based instruction
approach. Signing up for a 3-day workshop of-
fered by one of the pioneers in the field in the
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United States in 2013 seemed a good idea in
order to get familiar with AD processes and ac-
quire some basic AD skills before introducing
it in our undergraduate classes.

Let’s just say that I failed miserably at pro-
ducing anything resembling the kind of de-
scription deemed acceptable, let alone good.
Another participant, a young woman, on the
other hand, excelled at each and every exercise.
She could not have been more precise, succinct,
or objective in her descriptions, while I made a
hash of things trying to decode the multitude of
visually-relayed signifiers and weave them into
a narrative based on the meaning of a gesture, a



glance, or the camera angle chosen for a specif-
ic shot. The respective explanations we offered
for our widely divergent descriptions were, in
the young woman’s case, that she suffers from
a mild form of Asperger’s and will often “take
things at face value”, and, in my case, that my
academic grounding is in communication stud-
ies and psychology, so I will rarely take any-
thing at face value.

Based on the workshop’s approach to AD as
fulfilling a predominantly denotative function
and the strict guidelines to be observed by de-
scribers, which had informed AD practice since
the 1970s, I initially considered it as a useful tool
for vocab exercises in language-learning class-
es only. What I failed to see in that normative
AD environment, however, was a rationale be-
hind its inclusion in theory-driven discussions
in translation studies since the early 2000s, nor
was it evident in that context that engaging stu-
dents in AD activities would enhance the com-
petences they acquired in translator training
courses.

However, with a growing body of research
in this domain, especially in the form of em-
pirical reception studies, the beginnings of a
paradigm shift have appeared on the horizon.
The current trend reflects the belief that blind
or visually impaired people (BVI) should be
enabled to share the sighted audience’s ex-
perience, which presupposes interpretative
processes that are at the heart of translation
activities as well. With AD increasingly aim-
ing to provide a coherent story to allow for im-
mersion instead of pieces of information to fill
gaps in understanding, it can now be meaning-
fully integrated in (undergraduate) translation
and interpreting courses.

1. The Evolution of Audio Description from
a Time-Honoured Craft to an Academic
Research Subject

In the relevant literature, Audio Description
(AD) is often introduced as an activity sight-
ed people have engaged in since the origin of
spoken language in order to ensure that a blind
or visually-impaired person is provided with
an auditory representation of visual informa-
tion he or she would otherwise not be able to
perceive (Basich Peralta, Martinez Sotomayor
& Lemus 2009). Following that observation,
the reader is usually catapulted over time and
space to land in 1970s North America and learn
about the first major AD initiatives to ensure
more inclusionary access mainly to media-re-
lated content (Snyder 2014). In the absence of
research-backed knowledge of the BVI commu-
nity’s AD-related needs and preferences, indi-
vidual describers would develop best practices,
which were then incorporated into media or-
ganisation’s guidelines, which in turn became
the standard for practitioners even in other
countries, starting in the late 1980s (Benecke
2014). Finally, after another time lapse, we
read that, with AD given a boost through legal
initiatives, research took off in the early 2000s
(Jankowska 2015). Since then AD has been
studied with a translation-based framework
in mind on the grounds that it has to relay in-
formation, if not across languages, then across
two distinct semiotic systems—representing a
visual and a verbal mode of communication, re-
spectively (Bourne & Jiménez Hurtado 2002).
With AD thus squarely put within the domain
of Audiovisual Translation Studies (AVT) (Fry-
er 2016), of late, researchers have come to fo-
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cus on what should have informed professional
AD practice much earlier, viz. user experience,
with the stress rightly on “experience” (Wal-
czak & Fryer 2017; Chmiel & Mazur 2016; Mil-
zer-Semlinger 2012).

This evolution was half a century in the mak-
ing, and the question is whether we would not
have got to where we are now sooner if people
had not limited themselves to a restricted and
restricting view of the role of AD at the begin-
ning. After all, we all engage in descriptive activ-
ities every day when we share with others our
impressions of an object, a person, a place we
have seen, or a play, a movie, an event we have
watched—in fact, any experience we have had
that has imprinted mental images on us and left
us with visual, auditory, olfactory, etc. memories.

As our daily lives thus include many im-
promptu instances in which we take turns at
being at the giving and the receiving end of oral
descriptions, we normally do not give a lot of
thought to the question “what” we should con-
vey (i.e., selecting and editing the informational
content and/or its amount) or “how” we should
convey it: Our awareness of convention (e.g.,
expectations related to genre), the (situative)
context, and our respective “audience” (e.g., age,
educational level, relationship between interloc-
utors, etc.) usually decides that for us. In turn, it
does not require major deliberation on our part
as listeners to tell “why” we relate more to one
person’s account than to another’s—a logical
structure, vivid descriptions, an engaging pres-
entation, etc. usually decide that for us.

If, then, we had just replaced the one varia-
ble that would require a more conscious effort
to identify any adjustments we would have to
make in order for our descriptions to appeal
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to particular listeners, i.e., if we had substitut-
ed a BVI audience for a sighted one, we might
have arrived sooner at the more holistic view
of AD that is presently emerging. While it has
been characterised as involving “intersemiotic
transfer” for quite a while now, AD used to be
treated as an activity qualitatively far removed
from much the same “intersemiotic translation”
activities we all engage in each and every day
(Jakobson 2000; Oustnoff 2011). That is why
AD supposedly needed to follow different rules
than those we (mostly) unconsciously apply in
any narrative act, and required skills that were
seemingly not part of our commonly shared
repertoire.

Hence, research has only lately come to
focus more widely and in depth on empirical
reception issues in order to properly identify
the, albeit heterogeneous, BVI community’s
AD-related requirements and to test, e.g., the
match between the intended message of a shot,
a scene, or the movie as a whole and the one
received by a BVI audience (Bardini 2017; Ig-
lesias Fernandez, Martinez Martinez & Chica
Nufiez 2015; Orero 2012). Accordingly, we are
currently witnessing efforts to adjust central
tenets concerning the overriding function AD
should fulfil—immersion vs. information—as
well as the concomitant principles that should
inform and guide AD processes (analysis vs. ob-
servation) in order to ensure that the final AD
product possesses the qualities established as
desirable in user studies (interpretative vs. de-
notative) (Walczak & Fryer 2017; Ramos Caro
2016; Mazur & Chmiel 2011).

As a corollary of striving for a better user
experience, theories underlying translation-re-
lated decisions, such as Nord’s (1989) function-



al approach, are being drawn on to inform AD
choices to some extent (Bardini 2017), which
validates inclusion of AD as a valuable, regular
element of (foreign-) language as well as trans-
lation/interpreting classes. After all, Hassana-
badi and Heidari (2014) and de Oliveira Branco
(2014) posit that (foreign-) language learning
processes can be enhanced by the inclusion of
such intersemiotic translation activities, which
constitute a motivating factor as well as a mul-
ti-channel learning-optimisation tool.

This paper is meant to explore how AD can
be used in an educational context to foster a
variety of relevant skills among students. It is
based on a number of project-based AD work-
shops at undergraduate level in a German Col-
lege of Translation & Interpreting Studies. In
line with Venuti’s (2017) claims that “no trans-
lation can occur without prior or even ongoing
instruction in a foreign language” (p. 13), we
will start out with examples meant to increase
students’ awareness of succinctness, enrich
their vocabulary, and enhance their use of less
frequent, condensed lexical structures. Follow-
ing that, the examples chosen will allow us to
combine theoretical aspects relevant in trans-
lation studies with AD requirements as well
as convey practical (intersemiotic) translation
skills, reflecting the progression from simpler
to more complex tasks over the course of our
3-year Bachelor programme.

At an observational level, the classes have
proven successful with regard to their appeal
to students, the quality of the final AD “prod-
ucts”, and, most importantly, their process-re-
lated learning outcomes. However, the research
project designed to validate our faculty’s pre-
liminary findings has not been concluded yet,

so our classroom-based impressions have to
suffice for the time being. For an up-to-date
overview of AD-related pedagogical research,
teachers might want to consult Ibanez Moreno
& Vermeulen (2017).

2. Introduction to AD in Foreign-Language
and Translation Classes in Year 1

The introduction itself might take the form of
a presentation including AD examples in the
form of pictures, movie clips, live descriptions
of sports events, etc., in which students will be
briefly familiarised with AD as a product and a
process. They will be provided with

e statistics regarding the BVI communi-
ty (absolute numbers, types/degrees
of impairment, age distribution), in
order to create awareness of heteroge-
neous AD needs in the light of issues
of accessibility and inclusion;

e a history of AD covering important
milestones, including current legis-
lation underlying increasing demand
for describers;

» the processes involved in writing ADs,
including the “technical” constraints
describers are faced with in the case
of plays or movies due to space limita-
tions caused by dialogues and music
as well as requirements for AD to con-
stitute a logical fit with other auditory
elements.

For the first 5-hour workshop in the second
half of the academic year we usually choose a
short movie trailer (1min30s), which “tells” a

Lv;




whole story, is easy to understand, i.e., not open expressions will increase their lexicon,

to multiple interpretations, is rich in action and whether it be in their mother tongue or
does not contain much/any dialogue. One ex- a foreign language.

cellent example is the trailer for Frozen'. The » Using an action-laden clip with lit-

reasoning behind this choice is the following:

Using a short clip means that the tech-
nicalities as well as the narrative mode
(omniscient narrator, present tense)
can be worked out/explained quickly;
that writing the AD will take no more
than 60-75 minutes; and that a first
film version including the AD can be
produced and watched at the end of
the session.

Using a trailer usually means that the
protagonists are not yet named, so
students will learn that care has to be
taken to make clear who is being re-
ferred to by avoiding the use of ambig-
uous pronouns.

Using a clip involving many body move-
ments means that the overarching aim
of this particular exercise, enriching
the students’ vocabulary, works at var-
ious levels: First, they quickly realise
that they will have to use very nuanced,
poignant verbs of movement (“dash-
es”) because there is not enough time
to use a run-of-the-mill verb and add
an adverb for more precision (“walks
speedily”). Second, finding succinct

tle or no dialogue means two things:
First, with hardly any explanation
of the situation provided by any dia-
logue, the students have to make sure
that their description has enough
explanatory power as far as under-
standing the scene/plot is concerned.
Second, it soon becomes obvious that
the description of a certain action will
have to be finished in the split second
before the sound caused by it can be
heard, as any incongruity would ren-
der the narration incoherent or illogi-
cal for a BVI audience. This constraint
also guides students in their choices
of which activities to include in the
description and which to leave out, as
there will not be sufficient time to in-
clude each and every object or action.
Using this particular clip means that
the number of facial expressions
is limited, and they are, moreover,
rather straightforward, i.e., not too
difficult or controversial to decode/
interpret, so that the students won’t
get sidetracked having lengthy dis-
cussions about potentially ambiguous
meanings of a certain look and, most
importantly, it will be easier to use ob-
jective descriptions.

1 The Frozen trailers can be found at the following URLs:
<https://www.youtube.com/watch?v=-WdC4DaYleQ> Exercises:
(without AD); <https://www.youtube.com/watch?v=07j4_  Split the group in half for exercises 1-3, with one

aP8dWA> (with English AD).
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half watching, and listening to, the clips and the
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other half only listening. If possible, ask a few
volunteers from another class or faculty mem-
bers not taking part in the workshop to listen to
the original clip (without AD) and the final ver-
sion with student-written AD without watching.

evaluate qualitative differences be-
tween the three types, including the
comments of those volunteers who
still have not seen the clip, thus sim-
ulating an end-user perspective as

. Watch the clip without AD and dis-
cuss AD-relevant observations and
concerns [ 10 mins]

. Listen to the English AD version and
evaluate its qualities and shortcom-
ings [10]

. Revisit the observations and concerns

made before watching the AD version
[5]

. Roughly minding the time slots,
Group A: Write AD from scratch in
your mother tongue

(example juxtaposed with the original
English AD see below)

Group B: Write AD from scratch in a for-
eign language (time slots)

Group C: Translate the original (English)
AD (time slots) [60 mins in each group]
. Each group: Describe difficulties faced
and explain problem-solving strate-
gies to the whole class [15]

. Engage in plenary text-based evalua-
tions and revisions/corrections of the
ADs [30]

. Each group: Read the final version
aloud simultaneously to playing the
clip and revise again if necessary to
make it fit in with the time slots [20]

. Each group: Use the respective soft-
ware, insert the AD and record the
clip with AD [85]

. Play each clip with AD in class and

closely as possible [45]
10. Evaluate the lessons learnt [10]

The most important take-away results of the
plenary discussions focusing on the difficulties
faced by each group were, and usually are, the
following:

Group A:

Creating AD in their mother tongue was re-
garded as the “easiest” exercise of the three
and the one deemed the most fun because the
students enjoyed the opportunity to be truly
creative, and thus strongly felt they “owned”
the final product. It was also considered worth-
while as the students had not expected finding
the adequate verb/expression to be as difficult
in their native German as it turned out to be.
Whereas in translation classes they will often
just dismiss a teacher-induced quest for a more
fitting, nuanced word/expression as a person-
al foible, with AD they quickly became aware
of the need to be precise and concise them-
selves and started animated discussions of
(even slight) differences in meaning between
verbs such as “tapsen” (the way a baby bear
“walks”), “stapfen” (the way somebody heavy
might “walk” through snow), or “watscheln”
(the way a duck “walks”). So they were pleased
with the learning opportunity in their mother
tongue, although it was not deemed quite as
worthwhile as learning foreign-language vo-
cabulary. They were also highly satisfied with
their AD and proud to play the final version to
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students who had not taken part in the work-
shop.

Teacher’s assessment: This AD was very good
as it was correct at the lexico-syntactical level,
succinct and idiomatic.

Group B:

The students creating AD in a foreign language
could not enjoy the creative aspect quite as
much as Group A because they encountered
greater difficulties establishing the most useful
—”economical”—syntactical structures in or-
der not to run out of time. In their quest they
consulted other audio described trailers on the
internet for reference purposes, but were then
not always sure whether the participle con-
structions they used to shorten subordinate
sentences were correct. Similarly they would
check online dictionaries or look up synonyms
for verbs when they were not sure whether
they had used the correct word or did not know
how to express a certain body movement at all
in the foreign language. So it took them longer
than Group A and was more cumbersome, but
they felt they still had a lot of freedom and wel-
comed the benefit of this self-directed learn-
ing opportunity. They were also pleased with
their result, although they realised that a native
speaker of the language they had written their
AD in might find fault with some of their word
choices or sentence structures.

Teacher’s assessment: This AD was similar in
quality to other foreign-language texts produced
by the students, but veered more to the upper end
as being faithful to the clip in order to aim for a
good user experience for a BVI audience meant
that they did not choose the easy way out in in-
stances where they struggled, but put in an effort
to use more succinct words and nuanced expres-
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sions than they might have in the case of the usu-
ally postulated regular reader of a text.

Group C:

Translating the English AD version was con-
sidered extremely constraining and very
time-consuming, so that the “fun” factor ranked
far below the other two groups. The most im-
portant hurdles were deemed to be the syntac-
tical structures and the wording of the original,
which needed to be rendered differently in Ger-
man. So while the students initially tried to stay
close to the original as that version “worked”,
especially timewise, that was simply not possi-
ble. If we look at the first sentence, for exam-
ple, “a carrot-nosed snowman... peeping out
of...”, neither the adjective “carrot-nosed” nor
the participle “peeping” introducing a relative
clause, can be translated without overhauling
the whole sentence, including ditching the rel-
ative clause for a shorter main clause, not least
because the German “mit Karottennase” (“with
a carrot nose”) consists of six syllables instead
of the “carrot-nosed” two.

Once that was clear, they approached the
original with more translator’s licence, but then
encountered a problem when they wanted to
improve the original where they felt that the
original describer had included information
that they thought was clear because of an un-
mistakable sound. While the decision to leave
that particular part out was one that did not af-
fect the translation process and product, find-
ing that the description lacked information es-
sential for understanding a particular sequence
did. This had mostly to do with timing as add-
ing the information to the translated bits meant
that the new description in German was now
too long to fit within the designated time/space.



All of this explains why the students were not
really satisfied with their AD, although it took
the longest, as they felt that they had not quite
done justice to either the original AD, which is
very good, nor fully met a German-speaking us-
er’s expectation.

Teacher’s assessment: This AD was border-
line; it was too long due to the information add-
ed to the original so that the speech tempo was
very fast; and it was stilted in parts, with the final
product often sounding like a 1:1 translation that

sometimes deviated from the German syntax and
contained a number of collocation mistakes. The
user experience would thus have been poor.

While not representative of the translation
quality a professional translator might deliv-
er, even this relative simple exercise involving
translation of ADs suggests the desirability of
representative in-depth studies involving user
experience before propagating it as an allegedly
time- and cost-saving practice of AD produc-
tion (Jankowska 2015).

Example of the original English AD for Frozen and the students’ original AD in German

Trailer Frozen with original English AD

Trailer Frozen with AD

created from scratch in German

A carrot-nosed coal-eyed snowman shuffles up to

a purple flower peeping out of deep snow.

Ein Schneemann mit Karottennase tapst durch
eine Winterlandschaft; eine lila Blume ragt aus

dem Schnee.

[Snowman: “Hello"]

He takes a deep sniff.

| Er riecht daran.

[Snowman: “Atchoo”]

His nose lands on a frozen pond.

Die Karotte fliegt auf einen zugefrorenen See.

Mistake: AD not finished when the “plop” sound is
heard

A reindeer looks up and pants like a dog.

Students’ comment:

No AD needed: the sound is obvious

Missing explanation for the preceding and the fol-
lowing sequence:
The reindeer is on the other side of the pond and

dashes towards the carrot.

Ein Rentier am anderen Ufer blickt auf und stiirzt

Richtung Karotte;

Seeing the reindeer slip on the ice the snowman
smiles and moves towards him, though actually

he’s walking on the spot.

gerat ins Rutschen.
Der Schneemann grinst, geht aufs Eis; kommt

nicht vom Fleck.

— (The reindeer slips and slides)

Das Rentier geréat ins Rutschen

The reindeer falls on his chin.

und landet auf der Nase.

The snowman uses his arm as a crutch.

Der Schneemann schlittert und Gberschlagt sich.
(slightly different moments were described in each
AD)
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Trailer Frozen with original English AD

Trailer Frozen with AD

created from scratch in German

The reindeer paddles his front legs.

Das Rentier paddelt sitzend vorwaérts.

Head over heels the snowman crawls over the ice.

Der Schneemann robbt weiter.

The reindeer does the breaststroke.

Das Rentier kommt ihm mit Schwimmbewegungen

entgegen.

The snowman rows his body but flips onto his
back

Der Schneemann nutzt seinen Bauch als Rad —

und stiirzt.

Missing explanation for the following sequence:

Seeing the carrot, the reindeer licks his lips.

Die Karotte vor Augen leckt sich das Rentier die

Lippen;

The reindeer’s tongue sticks to the ice.

die Zunge klebt am Eis fest.

The snowman hurls his head;

Der Schneemann katapultiert Kopf und Arme bis

zur Karotte.

twig arm and reindeer lips tug at the carrot.

Beide ziehen gleichzeitig daran.

The carrot flies off and lands in soft snow.

Die Karotte fliegt in hohem Bogen in den Schnee.

Mistake: AD not finished when the “plop” sound is
heard

The reindeer goes after it,

Das Rentier stirmt ihr hinterher.

with snowman and his body parts hanging on his

tail.

Der Schneemann héngt in seinen Einzelteilen am

Rentierschwanz;

Missing explanation for the following sequence:
The snowman can’t hang on to the tail and lands in

the snow.

kann sich nicht halten, landet im Schnee.

The snowman puts himself back together again

and glumly contemplates his noseless state.

NB The students are always in awe of the perfectly

worded second part of the sentence.

Betribt setzt er sich wieder zusammen.

The reindeer jams the carrot back in place and

pants like a proud puppy.

Plotzlich hat er seine Nase wieder; das Rentier hat

sie stolz apportiert.

The snowman pats him with his stick arm.

Der Schneemann tatschelt ihm den Kopf.

Missing explanation: reindeer hair whirls up.

Fell wirbelt auf.

Then goes to sneeze.

Kurz vorm Niesen hélt der Schneemann seine

He grabs his nose with both hands. Nase fest.
[Snowman: “Atchoo”]
His head .......... shoots off. Sein Kopf .......... fliegt weg.

NB: The students love that split second when
the speaker pauses for dramatic effect, and they
will invariably remember to do the same in their

spoken version.
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3. Objectivity vs. Subjectivity in AD:
Interpersonal and Intercultural
Differences

The first workshop in the first half of Year 2,
roughly a two-hour lesson, is meant to address
the limitations inherent in the former AD gold
standard. To start with, we will draw the stu-
dents’ attention to the artificiality of constraints
which AD used to be produced under and
which, to some extent, still apply today, if, e.g.,
Netflix’ current guidelines for audio descrip-
tions are anything to go by. They continue to be
a variable of the decade-old goal to “objectively
convey plot-critical and/or character-integral
information that would otherwise be missed
by a sight-impaired viewer” (Netflix AD Style
Guide v1.0, my emphasis).

Ironically, we will not use any words to
drive our point home, but instead draw on ex-
amples from a neighbouring discipline involv-
ing intersemiotic translation—sign language in-
terpretation. While it used to be the case that
a sign language interpreter would indicate the
beginning of a piece of music, followed by a
literal rendering of its lyrics, in the meantime
conveying, e.g., the emotions aroused in a hear-
ing person when listening to a song has become
central to many sign language interpreters, who
have become “performers”, and even “stars”, in
their own right by enabling hearing-impaired
people to connect emotionally to music.

The clips shown to students are meant to
make them aware of two major points that are
applicable in the AD context as well.

The first one is that the experience of lis-
tening to a piece of music/watching a movie
cannot be conveyed by signing/describing au-

ditory/visual stimuli in a purely denotative, de-
tached manner. To that effect a video of, e.g.,
“Amazing Grace” being signed will be juxta-
posed with a mix of versions being signed inter-
pretatively’. The ensuing discussion will focus
on the students’ experience with subjective de-
cision-making processes underlying text-based
translation choices. [Exercise 1, 25 mins|

A practical example leading on from here
requires the students to take a number of dif-
ferent perspectives they can think of when de-
scribing a photo. The photo we use for that pur-
pose was actually taken in our college. It shows
a male student standing at a desk with his back
to a door with a sign saying “Oral Exam”. He
is wearing a blue t-shirt with the white slogan
“zero fucks were given” written in large letters
covering the whole front of his t-shirt. There
is a twinkle in his eyes, his lips are closed and
slightly curled upwards. The crucial point will
be the description of his facial expression, as
that might be interpreted differently depending
on the person’s reaction when looking at the
picture, which in turn may, apart from context
and situation, be a variable of the relationship
between that person and the student, past ex-
periences they have had with each other, etc.
One teacher might be offended or even enraged
and call it “insolent” or “impudent”, potentially
even more so if the student’s prior marks have
been poor; another one might be amused and
call the student’s smile “tongue-in-cheek”, pos-

2 The pertaining videos can be found at: <https://www.
youtube.com/watch?v=dYwk?efWQmw> and <https://
www.youtube.com/watch?v=X7QWASiOVIA&start_radio
=1&list=RDX7QWASiOVIA&t=4>.

Lv;



https://www.youtube.com/watch?v=dYwk9efWQmw%20and%20https://www.youtube.com/watch?v=X7QWASi0VlA&start_radio=1&list=RDX7QWASi0VlA&t=4
https://www.youtube.com/watch?v=dYwk9efWQmw%20and%20https://www.youtube.com/watch?v=X7QWASi0VlA&start_radio=1&list=RDX7QWASi0VlA&t=4
https://www.youtube.com/watch?v=dYwk9efWQmw%20and%20https://www.youtube.com/watch?v=X7QWASi0VlA&start_radio=1&list=RDX7QWASi0VlA&t=4
https://www.youtube.com/watch?v=dYwk9efWQmw%20and%20https://www.youtube.com/watch?v=X7QWASi0VlA&start_radio=1&list=RDX7QWASi0VlA&t=4

sibly reinforced if his prior marks have been
good; a fellow student might admire his dar-
ing, and describe it as “a grin”; another student
might think him a moron and speak of a “stupid
grin”; his mother might be ashamed of what she
views as disrespectful behaviour and call his a
“shy smile”, thus trying to take the edge off his
“defiance”. [ Exercise 2, 15 mins]

The conclusion to be drawn from this is
Nagel’s (1986) assertion that there is “no view
from nowhere” and it would be an illusion to
believe that an audiodescriber could simply
suppress the (automatic) processing, i.e., sub-
jective decoding of visual information as a
variable of personal, contextual, situative, etc.
factors. Building on the students’ awareness of
the millennia-old debate between literal vs. free
translations, they can then be asked what they
would view as an acceptable strategy in AD,
with subjectivity and objectivity at each end of
the description spectrum. Having realised in
the preceding exercise how far removed from
objective fact too personal an interpretation of,
e.g., a facial expression can be, they will usually
come down on the side of a tempered person-
al approach, if there is an element of ambiguity
and visually-impaired people may be precluded
from forming their own opinion. [Exercise 3,
10 mins]

Their common-sensical conclusions are
in line with the research-based ADLAB Audio
Description Guidelines (Remael, Reviers &
Vercauteren 2015), which call for a balanced
approach. Otherwise a BVI audience might be
overtaxed with a cognitive overload resulting
from the fact that a sighted person processes/
interprets visual clues virtually simultaneous-
ly to seeing them, whereas it is a step by-step

Lv;

process for a BVI audience, if everything is de-
scribed factually since then all the clues have to
be put together one after the other before ana-
lytical processes can set in (Fresno 2017; Chap-
delaine 2010).

Turning once more to sign-language inter-
pretation to round this workshop off, we will
widen our perspective and venture forth from
different interpretations resulting from inter-
personal differences to those caused by inter-
cultural differences, our second point.

Using a videoclip contrasting two prominent
sign language interpreters rendering their ver-
sion of Aqua’s “Barbie Girl”? side by side, we will
enter a discussion about the role cultural differ-
ences may play in interpretative acts above and
beyond personal ones [Exercise 4, 15 mins].

What we will see is an American sign-lan-
guage version of the song on the left-hand side
and a Norwegian one on the right-hand side.
The first performer, the highly acclaimed Am-
ber Galloway Gallegos, stresses the party-flirt-
fun aspects of the song, while the second inter-
pretation by the equally prolific performer Rag-
na Huse brings out the doll-plastic-robot-like
quality of the song, with each rendition thus
reflecting their personal perception and inter-
pretation of its lyrics and music-related aspects.

At the same time, there is a noticeable dif-
ference as far as facial expressions, gestures,
and body movement are concerned, which
may be rooted, at least to some extent, in cul-
tural differences. While an in-depth discussion
of this phenomenon would be interesting, for

3 The pertaining video can be found at: <https://www.
youtube.com/watch?v=PWdNjL_KvL0>.
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the present article a stereotypical and simplistic
explanation of the varying degrees of expres-
siveness can be attempted by using Gesteland’s
(2005) labels “reserved” and “moderately/var-
iably expressive” for Nordic people and North
Americans, respectively.

The students are then invited to guess how a
Nordic hearing-impaired audience might react
to Gallegos’ animated North American rendi-
tion (past answers were mostly along the lines

of considering it at bit exaggerated and “over
the top”), and what impression their North
American counterparts might have of Huse’s
more restrained Norwegian version (who most
students felt might be “left rather cold” by it).
[Exercise 5, 10 mins]

With that in mind, the students will look
at excerpts from ADs produced for the film
“The King’s speech” in four different Europe-
an languages in this workshop’s final exercise.

Albert

en

de

fr

es

- glances nervously
about

- his mouth twitches

- his face turns crim-
son with the effort

- looks discon-
certingly at the
furnishing and the
flaking walls

- Bertie's expression
hardens

- Bertie's nostrils
flare

- grimaces

- looks despairingly

at the speech

- blickt zégernd

- Alberts Mine ist vor Anspannung
wie erstarrt

- blickt nervés vor sich hin

- bewegt unruhig die Lippen

- Alberts Lippen beben

- sein Blick schweift zitternd

- blickt missmutig

- z8gernd sieht Albert zu seiner Frau

- sieht sich misstrauisch um

- lachelt knapp

- sieht Lionel abwartend an

- betrachtet ihn geduldig

- angespannt bewegt Albert die
Lippen

- bewegt verkrampft den Kiefer

- ungeduldig sieht Albert vom Sofa
aus zu ihm

- Alberts Zlige verharten sich

- blickt zu Boden

- sieht ihn scharf an

- schaut abweisend

- mit einem missmutigen Blick

- sieht ihn gereizt an

- senkt den Blick

- sieht Lionel kihl an

- les lévres du duc
tremblent

- glisse un regard
vers sa femme,
avec ses joues
distendues

- devient écarlate

- écoute avec un air

maussade

- parece angustiado

- mueve la boca,
pero no emite
ninguin sonido

- busca con la mira-
da la ayuda de su
mujer

- le mira, sorprendi-
do e indignado

- le mira con arro-
gancia

- baja la mirada
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Using tables from Pauline Courvalin’s (2017)
comparative analysis, in which she juxtaposes
the film’s English, German, French and Spanish
ADs in particular scenes, the students are asked
to a) compare them as to quantity (number of
words, length of individual descriptions) and
quality (objective vs. subjective) and b) evalu-
ate the latter against the background of present
European guidelines for the production of AD*.
[Exercise 6, 30 mins]

Using tables like the one taken from page
49 of Courvalin’s (2017) comparative analy-
sis, they will find a rather short and objective
English version (“his mouth twitches, his ex-
pression hardens, his nostrils flare”), a more
than twice as long and subjective German one
(“missmutig, abweisend, gereizt”) and the sim-
ilarly subjective, but much shorter French and

», «

Spanish ADs (“maussade”; “angustiado, indig-

nado, con arrogancia”).

4. Translation or Creation of ADs—
Insurmountable Cultural Differences?

While intercultural studies were part of my de-
gree and are part of the classes I teach, I recent-
ly got to look at cultural phenomena in an en-
tirely new manner that made me think of how
to deal with them in an AD workshop. Walk-
ing across the town of Tampere in Finland to a
conference venue with an Australian colleague,
I was asked about my impressions of the city.

4 E.g., those stipulated by Ofcom in the UK, the
Landerrundfunkanstalten in Germany, UNE in Spain, or
the ones published by the French Ministry for Health and
Social Affairs.
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When I said that, in parts, it reminded me of
the former Soviet Union, he inquired why, as
he could not think of any explanation for that
view. My answer was pretty simple—there were
many buildings that looked like the Soviet-style
housing in former Eastern Germany. He was as
surprised by this as I was by his reasoning why
he had come to an entirely different conclusion
as to the origin of the aesthetically less than
pleasing design of several apartment blocks: He
had thought that people in the North do not see
the necessity to build prettier houses as, due to
the cold, they will mostly stay indoors and thus
only seldom look at them from the outside.

Since culture-bound elements and referenc-
es may be interpreted in such widely divergent
ways, I decided to include the following exer-
cise in a 4-hour AD workshop in the second half
of Year 2 and integrate them with aspects that
are part of intercultural communication mod-
ules usually taught to translators, such as Ben-
nett’s (2013) Developmental Model of Intercul-
tural Sensitivity.

The students will watch two clips of a Ger-
man movie, the award-winning Goodbye Lenin
(2003), which is set in (East) Berlin in the time
leading up to the fall of the wall and its immedi-
ate aftermath.®

Exercise 1 (with the class divided into two

groups and dealing with one scene each):

Identify and, if necessary, research all the ele-

5 It is available with AD in several languages, including
Spanish, and Matamala & Rami‘s 2009 comparative analy-
sis of the Spanish and German versions might be useful

for a teacher working with a Spanish-speaking group.



ments (people, organisations, objects such as
buildings, food, clothing, slogans, songs, etc.)
that represent or contain cultural references;
then present and explain them to the other
group. (To give the reader an idea of what the
students will be faced with, I have included the
relevant excerpts of the English script® here,
where the cultural references have been itali-
cized.) [30 mins]

— Alex, Mum’s in a coma!

In her deep, neverending sleep ... she circled
like a satellite around the events happening
... on our little planet in our even smaller Re-

public.

The 9th Convention agreed to Honecker’s request,
to relieve him of his duties ... because of health
problems and thanked him for his political life’s
work. Congratulations! Her sleep obscured the
retirement of the esteemed comrade Erich Hone-
cker, General Secretary of the CC of the SUGand
Chairman of the GDR’s council of state.

(Reporter) Berlin. This evening the Wall fell.
(German National Anthem) Unity and Justice
and Liberty ...

Mother slept through a classical concert at the
City Hall of Schoneberyg.

And the start of a gigantic and unique waste col-
lection. Open the gateway! Stasi be gone! Stasi

be gone!

Mother’s deep sleep didn’t allow her to partic-

6 The pertaining scriptcan be foundat: <https://www.sprin-
gfieldspringfield.co.uk/movie_script.php?movie=good-

bye-lenin>.

ipate in the first free polling. Helmut! Helmut!
Helmut!

— Oh, Alex ...2 I'm craving for Spreewood gher-

kins. Can you fetch me some?
— No problem, Mum.

That’s what I thought. At the end of June 1990
the shops of our socialist Fatherland were emp-
tied. Real money was coming in from the coun-
try behind the Wall. Yearned for by everyone,
the German Mark flooded our little community.
Halleluja, German Mark! (Song) Such a day, so

wonderful ... And the money was exchanged 2 to 1.

Germany won 1:0! Unstoppable shot! Germany

is one-nil up by Lothar Matthdus!
— Mocca Fix? — Haven’t got that anymore.
— Filinchen Crispbread? — Not for sale anymore.

— Spreewood gherkins? — Goodness, where do

you live, boy?

Exercise 2:
Have a plenary discussion of AD-related diffi-
culties as far as the references are concerned
and develop strategies on how to deal with
them when
a. creating a German AD (for a Ger-
man-speaking audience)
b. creating an original AD in English
translating the German AD into Eng-
lish [40]

Exercise 3:

Group A writes a German AD, Group B an Eng-
lish one. Both groups then translate the German
version. Afterwards the versions will be com-
pared and the difficulties they encountered will
be reflected on. [90]
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Exercise 4:

Against the background of the difficulties that
might be faced by non-German translators of
the original German AD, develop a concept of
a) how to ensure that all (or at least most) of the
cultural references are identified and under-
stood by the translators so that they will deal
with them as best as they can, and b) how to
speed up the translation into several languages
and thus lower costs. [15]

Normally the students will come up with
the idea of providing an annotated AD version
in any film’s original language for use by each
translator irrespective of the target language,
which highlights and explains all or at least any
less obvious references, knowledge of which
cannot be presupposed (see also Remael & Ver-
cauteren 2010; Lopez Vera 2006).

Exercise 5:

Including material from the preceding work-
shop, the groups will then proceed to provide
such annotations for scenes from Goodbye Lenin
and The King’s Speech, respectively, and discuss
their use for a postulated AD translator.

To include but one example of the latter
here for illustrative purposes, I have chosen
a short text that appears on the screen: King
George V — Christmas Broadcast 1934 — San-
dringham House (Courvalin 2017, p. 40). We
can see that only the French describer expli-
cates “Sandringham House”, by adding “sa
résidence de campagne.” While this is rather
obvious, students may not notice more subtle
differences, which would have an impact on
the listener’s understanding: The English, Ger-
man and Spanish versions make it clear that
the Broadcast is an annual tradition and that
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the speech is given by the respective King or
Queen, while the French “un discours” doesn’t
capture those aspects.

This might be highlighted before the exer-
cise so that the students will pay closer atten-
tion and not stay at the surface of things and
thus miss hidden layers of meaning. [45]

At Sandringham House in Norfolk, King
en | George V gives his 1934 Christmas Broad-

cast.

Ein Anwesen: Sandringham House. Die

de
Weihnachtsansprache 1934 von George V.
Noél 1934. Le roi George V enregistre un
fr | discours depuis Sandringham House, sa

résidence de campagne.

Sobreimpreso: Emision del discurso de
es | Navidad del Rey Jorge V. 1934. Residencia
de Sandringham.

In light of the preceding exercises and this
final discussion the conclusion normally ar-
rived at by the students as to the feasibility
and desirability of producing translations of
ADs instead of original ADs in different lan-
guages is that time constraints would make it
difficult to adapt the translation to the target
audience’s cognition-based and culture-bound
requirements as far as, first and foremost, the
foreign-language AD’s contents and expres-
siveness are concerned. So creating AD from
scratch, while being able to draw on an anno-
tated list of easy-to-be missed cultural refer-
ences provided by the creator of the original
AD, is seen as the best way to ensure the high-
est AD quality possible in this particular con-
text.



5. Creative AD - Enriching User Experience,
Professional Practice, and Translation
Classes

In Year 3, the last workshop based on written
AD is intended to

e familiarise students with creative, i.e.,
cinematic and narrative, AD;

» highlight the links—viz. similarities—
between analytical processes involved in
producing translations and interpreta-
tive audio descriptions;

e provide them with tools and strategies
that will make a describer’s life easier.

This final example centering round writ-
ten AD can be linked with what the students
have learnt in translation classes, i.e., that their
translations must be faithful to the original text
and do justice to its author. By the same to-
ken, audio describers should be attuned to the
creative efforts that went into making a movie
in the first place (Gonant & Morisset 2008).
After all, these efforts reflect the meaning
the author/scriptwriter, director, cinematog-
rapher, composer, etc. have invested a movie
with, and they combine and interact to achieve
the overall effect. And this is what needs to be
conveyed to the BVI community in order to
ensure full accessibility in the sense of an im-
mersive experience enjoyed and shared with
a sighted audience (Fresno 2017; Walczak &
Fryer 2017).

Exercise 1, best done in a language lab:
1. Watch and rewatch the opening scene
of Damien Chazelle’s 2016 movie La

La Land’, identifying major stumbling
blocks for the creation of AD. [15
mins]

2. Discuss ways in which the limitations
of AD as you know it might be over-
come. [15]

Usually the students identify the dichoto-
my between the collective experience of mass-
es of people being stuck in a huge traffic jam
while being compartmentalised in their own
little worlds as symbolised by the cacophony
of songs coming from their cars as difficult
to relay. Likewise, the contradiction between
the energy-laden music befitting the cloudless
sky and commuters who are weighed down by
thwarted dreams and face the rat race on yet
“another [blasted] day of sun” is expected to
cause problems in AD production.

Not having encountered such density of
multi-layered meanings in the preceding work-
shops, questions of how far they can go in an
interpretative AD without pre-empting a BVI
audience’s own meaning-making are prevalent
in the analysis.

Just as importantly, however, the students
will mention “camera”, “shot”, or “cinematog-
raphy” all of a sudden as they feel they will not
be able to reproduce the dynamic interplay of a
cityscape with people’s states of being nor the
contagious quality of the first move to break
free of the daily grind, unless they make refer-
ences to some very basic film language. Dealing
with this aspect first, they will be asked to

7 The pertaining clip can be found at: <https://www.you-
tube.com/watch?v=xVVqlm8Fqg3Y>.
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3. Research the basics of cinematic and
film language and familiarise them-
selves with cinematic AD as present-
ed, e.g., in Fryer & Freeman (2012
and 2013) for Brief Encounter®, before
writing a few lines of La La Land AD,
integrating either the respective ter-
minology or more general references
to changing viewpoints. [70]

4. Present the results in class and debate
whether the dynamic feel of the scene
has been successfully re-created, thus
aiding the BVI audience’s immersion.
[20]

Exercise 2:

1. Research the concept of narrative
AD (Kruger 2010; Vercauteren 2012;
Bardini 2017) in depth and debate
whether the opening scene lends itself
to this approach, taking into account
its predominantly temporal, dynamic
orientation vs. the spatially-oriented,
more static denotative AD (Holsanova
2016). [25]

2. Think of ways and means to ensure
that, in writing narrative La La Land
AD, your imagination will not run
wild and your interpretation will be
within the parameters imagined and
set by the creators of that scene. [10]

This last question is one that usually does
not get answered until the teacher draws the

8 E.g., “Laura runs away from us; cut to a close shot; wide
shot from the opposite side of the street; Laura crosses

towards us ..."
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students’ attention to the simplest strategy used
in the case of translations—consulting the text
for clues. Once the students realise that most
movie scripts can be accessed via the Internet
Movie Script Database website, they will scan
Damien Chazelle’s “text” and find that scripts
are an invaluable tool ideally suited for AD cre-
ation because they contain:

» succinct words and sentences for de-
notative AD: “a sun-blasted sky; sun
beating down, asphalt shimmering in
the heat; the blown-out downtown
L.A. skyline hovers in the distance”;

+ viewpoints for cinematic AD: “We
drift past more cars; we settle on a car;
we weave and swirl and dart between
and around the cars”;

» interpretative clues for narrative AD:
“Mia, 27, Nevada-raised. Six years of
“no” in L.A. have toughened her, but
she is still a dreamer [...] Fast, fiery,
full of energy ...”

Drawing heavily on Chazelle’s script for our
last exercise, 3) writing and recording AD for
La La Land’s grand finale [80 mins], will be a
Having
watched the final dreamworld sequence, which

culmination of the students’ work.

is characterised by the confluence of multimod-
al artistic expression in its visual and musical
storytelling, they are usually pretty clear that
cinematic AD needs to be enriched by narra-
tive AD. With Mia pondering in fantasy-flash-

9 The pertaining script can be found at: <https://www.imsdb.

com/scripts/La-La-Land.html>.
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backs the alternative universe of the road not
travelled, it is not only necessary to quickly
disambiguate the multiple layers of filmic rep-
resentation, but also to enable viewers to empa-
thise with the characters, as that will to a large
part decide on the film’s success. As empathy
requires perspective taking and identification,
both cinematic and narrative ADs are required
to allow a BVI audience to engage in those pro-
cesses.

In the final discussion, students usually
draw parallels between literary translators, to
whom the success of a novel in a foreign coun-
try is owed to a large extent, and audio describ-
ers, who can likewise contribute a lot to making
or breaking a movie’s appeal to the BVI com-
munity. And in the same way that the translator
owes allegiance to the novelist, they posit that a
screenwriter’s intent—as realised by the artists
involved in the filmmaking process for a sight-
ed audience—should underlie audio describ-
ers’ decisions as to how they will translate the
visual narratives of a movie in order to re-create
(much) the same experience for BVI moviego-
ers, using the screenplay as a template (Taylor
2012).

6. Congenial Disciplines? Live Description
(in a foreign language) and Simultaneous
Interpreting

The final 5-hour workshop is intended to build
the bridge between written AD and spoken—
impromptu—live descriptions, which can be
compared to the switch from translation to (si-
multaneous) interpreting practice.

First of all, awareness should be raised in an
introductory phase that a regular radio or TV

commentary of an event would not provide a
BVI audience with the visually-transmitted in-
formation needed to “get the picture”.

Exercise 1:
Listen to a sports event being commentated for
a sighted audience and discuss the focus. What
would be missing for BVI listeners? [20 mins]
Normally the students will be surprised
how little of the action, e.g., on the soccer field
is actually described and how much emphasis
is put on sharing “peripheral” information,
such as anecdotes about the players or past
matches, while the descriptions as such are
considered “too vague and incomplete” for a
BVI audience.

Exercise 2:
Now listen to the same event being live de-
scribed for a BVI audience. Discuss the differ-
ences. [20]

The most notable difference for the stu-
dents is usually the fact that the emotions and
excitement, which characterise a regular com-
mentary, are scaled back in favour of accuracy
and completeness. When asked whether that
precludes the audience from connecting emo-
tionally to that particular event, it will usually
take a while for the students to become aware
of the fact that other auditory clues apart from
the description will serve to facilitate just that—
viz. all the sounds/noises made by the visitors
in the stadium, for example, the rattles, the ap-
plause, the chants, etc.

In a next step, we will concentrate on sim-
ilarities and differences between simultaneous
interpretation and live descriptions. While the
preceding workshops’ AD examples focused on
the production of texts written while watching
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(sequences of) films, which could be consulted
and returned to continuously for reference and
revision purposes, much like a translation, our
final exercises will culminate, similarly to com-
bined translator/interpreter training courses,
in simultaneous—live—descriptions of events.
While some of the requirements will be the
same for describers as interpreters, some are
distinctly different.

First of all, both need to display the same
vocal skills in their work-related activities and
adjust the speed or volume as well as prosod-
ic features, such as pitch or rhythm (Iglesias
Fernandez, Martinez Martinez & Chica Nunez
2015), in line with the target audience’s age- or
education-related requirements. They should
also possess good observational skills, which
may be more obvious for audio describers, but
is almost as important for interpreters, who
should always be able to see the speaker in or-
der to make inferences about a statement which
might be straightforward or tongue-in-cheek,
for example.

The knowledge that the description/inter-
pretation produced will potentially be heard by
a sizeable audience and the awareness that once
the spoken word is out there, there will not, as
a rule, be enough time for anything more than
minor corrections may induce similar stress
levels. As remarked by the students on the occa-
sion of our initial exercises, producing an origi-
nal description using their own vocabulary and
syntax unencumbered by the original wording
and grammatical structures was deemed easier
than producing a translated version of an orig-
inal AD with its lexico-syntactical constraints,
so it might be presumed that simultaneous in-
terpretation will be considered more difficult
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than live description from a linguistic point of
view.

What might pose problems unknown in si-
multaneous interpreting, however, is the fact
that describers of a live event do not know
how much time they will have for “translating”
what they see happening into a coherent narra-
tive before an official announcement is made,
a piece of music is rendered, applause can be
heard, etc. However, simultaneous interpret-
ing might be seen as more demanding because
interpreters often have to start a sentence be-
fore it is complete, i.e., before its full meaning is
clear as they cannot wait until they have heard
it in its entirety.

Preparation will thus vary for both, inter-
preters and describers, in degree, if not con-
tent. While the former will need to familiarise
themselves with the relevant subject matter
and the respective terminology first and fore-
most, with organisational questions not at the
forefront, the latter will predominantly have
to try and establish as precise a timeline and
protocol of, e.g., a ceremony and the particular
setting as possible beforehand apart from ac-
quiring requisite factual knowledge and tech-
nical terms.

In the classroom, the recent wedding of
Prince Harry and Meghan Markle can serve as
a case in point because German TV audiences
complained that, across channels, many com-
mentators, albeit no audio describers, were
clearly un(der)prepared and winged it. They
identified too few VIP guests in attendance and
were out of their depths as far as sartorial as-
pects of the nuptials were concerned, i.e., they
were unable to discuss cuts, colours, designers,
etc. Moreover, they were accused of failing to



use the register and tone of voice the audience
said was warranted by the occasion.®

Exercise 3, roughly a two-hour lesson, is best
done in a language lab:

1. Watch and discuss some of those wed-

ding commentaries criticised above,
focusing on shortcomings grounded in
insufficient preparation, thus building
a bridge to the students’ experience
of doing research for their (simulta-
neous) interpreting assignments. [15
mins|

Let one group watch, and the other
only listen to, a scene from the wed-
ding with a good commentary in the
students’ mother tongue or a foreign
language and identify information not
contained in the commentary that
would be required in order for a BVI
audience to be able to make sense of
the scene. [15]

Choose a scene that does not require
major preparation and have the stu-
dents live describe and record it in
their mother tongue or a foreign lan-
guage, using Audacity, for example.
Discuss the difficulties they have had.
Listen to some of their recordings
together and have the class evaluate
them. Repeat the exercise and discuss
the strategies they used to improve

their performance the second time
round. [80]

4. Choose a scene that would involve
preparation prior to a live descrip-
tion, such as one inside Westminster
Abbey with the camera panning in
on some of the guests, clergy, a choir,
etc., where a prayer is said and a hymn
is sung, for example. Assign research
to obtain the information required
to produce a complete, correct and
contextually/culturally-sensitive de-
scription with explicature, if need be,
as homework [5], and then listen to,
and assess, the audio files produced
and mailed to you by the students.

Exercise 4, roughly a two-hour lesson, using
the swearing-in ceremony of any US president,
best done in a language lab, with the class
divided into Group A and Group B:

1. After watching, and taking notes of,
parts of e.g., Obama’s 2008 swear-
ing-in (with and without the official T
English AD by Joel Snyder), Group
A will live describe his 2016 inau-
guration in their mother tongue and
Group B in a foreign language, record-
ing themselves. [20+15mins]

2. After that, both groups will immedi-
ately interpret an excerpt of Obama’s
2016 inauguration address simulta-
neously into their mother tongue, re-
cording themselves. [15]

10 The pertaining clip can be found at: <https://www. 3. After listening to their own and/or
welt.de/icon/partnerschaft/article176519432/Harry- others’ ADs and interpretations, the
und-Meghan-Die-schlimmsten-Kommentare-der-TV- groups will share their impressions
Kommentatoren.html|>. as to
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 the difficulty of the respective task

e the switch from watching and
speaking to listening and speaking
after exercise 1

e whether preceding the interpre-
tation with a (mother tongue or
foreign-language) live description
benefited language flow and thus
the quality of the interpretation

e the comparability of split-second
decisions on what to omit and
where to add explanations depend-
ing on the (postulated) listener of
the AD or the simultaneous trans-
lation [60]

Similar exercises could involve describing
a courtroom scene from “American Crime Sto-
ry: The People v O. J. Simpson” followed by the
interpretation of a closing statement; likewise
a church service might be live described and a
sermon interpreted, etc.'!

While validation of our personal impres-
sions of the inclusion of AD in our training
courses in the form of a comprehensive study
is still pending, we do not expect our favoura-
ble assessment to be too far off the mark. “Sub-
jectively”, at least, we encountered heightened

11 Teachers wanting to get started with AD in the clas-
sroom will find the Audio Description Project to be an
infinite source of material at <http://www.acb.org/adp/
movies.html>.

It lists audio described films and audio samples at <http://
www.acb.org/adp/masterad.html>, <http://www.acb.

org/adp/samples.html>, and <http://www.yourlocalcine-

ma.com/ad.mp3samples.html>.
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student motivation, a focused goal-oriented
approach, and self-directed group learning,
which we hypothesise will enhance listening,
writing, and speaking skills in foreign-lan-
guage classrooms. In translation/interpreta-
tion-based contexts we expect positive results
as far as the students’ linguistic and extra-lin-
guistic competences are concerned, their in-
strumental and problem-solving skills as well
as strategy- and transfer-based decision-mak-
ing powers.
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En Estados Unidos, la traduccién es todavia una disciplina nueva dentro del panorama académico, donde
se registra un numero todavia reducido pero creciente de programas de capacitaciéon profesional. En el
nivel subgraduado, las clases de traduccién sirven al objetivo de revitalizar los programas en humanidades
tendiendo puentes interdisciplinarios con otras especialidades afines. A modo ilustrativo, se presenta un

enfoque pedagdgico posible para un acercamiento a la teoria y practica de la traduccion en este contexto.
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1 objetivo de este articulo es presentar

el estado de la cuestion en la ensefian-

za de traduccion contextualizandola en
el panorama académico estadounidense actual,
donde la traduccién es todavia una disciplina
reciente en un campo en expansion y presenta
desafios particulares y especificos.

En los dltimos cinco afos se ha registrado
una baja constante y creciente en el nimero de
estudiantes matriculados para la educacion supe-
rior en Estados Unidos (Vedder 2018). El eleva-
do costo de las universidades, el nuevo panorama
politico y econémico y los cambios extendidos
en la demografia del pais son algunos de los fac-
tores que han colaborado con este declive (Nad-
worny 20 18). Este escenario educativo presenta,
entonces, desafios concretos y ha obligado a rec-
tores, decanos y profesores por igual a repensar
su propuesta académica, desde estrategias de
marketing e instalaciones nuevas en el campus
hasta los mismos planes curriculares y su oferta
de cursos. Esta tendencia ha afectado especial-
mente a las humanidades, desatendidas en gene-
ral en favor de las carreras en ciencia, tecnologia,
ingenieria y matematicas, consideradas mas re-
dituables y competitivas en el mercado laboral
de posgrado. Sin embargo, segun el Departamen-
to de Estadisticas Laborales de Estados Unidos,
se espera que el empleo de intérpretes y traduc-
tores crezca un 18 por ciento para el afho 2026,
mucho mas rapido que el promedio de todos los
otros trabajos. El comunicado indica que, aunque
lo tipico es que los traductores e intérpretes po-
sean al menos un titulo de grado, el requisito mas
importante para desempefarse en esta profesion
es tener un nivel casi nativo de inglés y otro idio-
ma, pero agrega al mismo tiempo que las posi-
bilidades de empleo seran mejores para quienes

tengan algan tipo de capacitacion o certificacion
profesional (Bureau of Labor Statistics). Si bien
hay cientos de programas de traduccion en todo
el mundo (European Society of Translation Stu-
dies), se trata de una disciplina relativamente
reciente en los Estados Unidos, con solo un pu-
fiado de instituciones de posgrado que ofrecen
capacitacion en el area. El Instituto de Middle-
bury en Monterrey y las universidades de Kent
State, Columbia y Rutgers son algunos ejemplos
ya establecidos en su oferta de programas de
maestria y doctorado para la formacién profesio-
nal en traduccién, con cursos especializados en
interpretacion diplomatica y traducciéon técnica
y médica, entre otros. Pero con mayor fuerza en
los ultimos afos, otras tantas instituciones en el
nivel subgraduado han empezado a incluir cla-
ses de traduccion dentro de sus programas de
enseflanza de lengua extranjera, literatura com-
parada y escritura creativa, como Beloit College,
Colorado College, Lawrence University y Nor-
thwestern University, por mencionar algunas del
Medio Oeste, entre muchas otras en el resto del
pais. Desde el punto de vista administrativo de
las universidades, ofrecer cursos de traduccion
sirve para atraer estudiantes a inscribirse en ca-
rreras como Letras, idiomas y humanidades en
general, que antes veian con desinterés por la
preocupacion econ6mica posterior.

Al mismo tiempo, en el panorama politico
actual de los Estados Unidos es recurrente el
pedido de intérpretes y traductores de espafiol
en hospitales y otras instituciones médicas y de
lenguas indigenas en la frontera, asi como lo fue
el de profesionales que trabajaran con el arabe
para asistir en los aeropuertos tras la orden eje-
cutiva del Presidente Trump de limitar la inmi-
gracion desde ciertos paises del Medio Oriente.
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Asi, fendmenos como la globalizacion y la crisis
de refugiados e inmigracion convierten la ne-
cesidad de traducciéon en un escenario diario
y urgente, y la ensefianza de traduccion surge
también como posibilidad para entender el en-
cuentro entre culturas y la diversidad, algo para
nada menor en las aulas estadounidenses de hoy
en dia. Este enfoque se empieza a observar con
mayor claridad en el nombre y en la descripcion
de las especializaciones en traducciéon que han
ido surgiendo en el ultimo tiempo. Por ejemplo,
el programa de la Universidad de Iowa se llama
“Translation for Global Literacy” (algo asi como
“traduccion para la formacion global”) y en su
descripcion deja entrever el panorama actual
que ha dado pie a esta nueva especializacion:

Globalization involves, among other things, the
extensive and rapid exchange of knowledge
and information. Virtually every form of glob-
al exchange—from material goods and natural
resources to knowledge, values, ideologies, and
cultures—depends on translation across languag-
es [...]. The purpose of the minor in Translation
for Global Literacy is to encourage undergrad-
uate students to explore translation as a crucial
dimension of global literacy and communica-

tion' (The University of Iowa).

1 “La globalizacién implica, entre otras cosas, el inter-
cambio extendido y rapido del conocimiento y la informa-
cion. Casi todo tipo de intercambio global, desde los bie-
nes materiales y recursos naturales hasta el conocimiento,
los valores, las ideologias y las culturas, depende de la
traduccién entre idiomas [...]. El propésito del programa
en traduccién para la formacién global es incentivar a los
alumnos a entender la traduccién como un aspecto esen-

cial de la formacién y la comunicacién global”.
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Por su parte, el prestigioso programa de tra-
duccion de la Universidad de Princeton, dirigi-
do por David Bellos, se llama “Translation and
Intercultural Communication” (es decir, tra-
duccién y comunicacion intercultural) y detalla
como su objetivo que a partir de la traduccion los
estudiantes logren “develop their understand-
ing of intercultural communication from nume-
rous perspectives” (Princeton University). Por
otro lado, algunas universidades han consegui-
do integrar el estudio de la traduccion con los
estudios étnicos. No es infrecuente ver este tipo
de combinacion en estados con alta poblacion
latina, como Texas, California, New Mexico y
Florida. La Universidad de Arizona describe su
programa “Mexican American Studies: Trans-
lation & Interpretation Emphasis” (Estudios
mexicano-americanos: énfasis en traduccion
e interpretacion) de la siguiente manera: “The
knowledge of Mexican American history, cultu-
re, psychology, and politics, as well as experien-
ce with research methodologies, critical theory,
and speaking and writing Spanish gained from
a major in Mexican American Studies provides
students with a strong career foundation™ (Ba-
chelors Portal). Por tltimo, Kent State Univer-
sity ofrece especializaciones subgraduadas en

2 "desarrollar la comprension de la comunicacién inter-

cultural desde distintas perspectivas”.

3 "El conocimiento de la historia, la cultura, la psicolo-
gia y la politica mexicano-americana, asi como también
la experiencia con metodologias de investigacion, teoria
critica, y la expresién oral y escrita en espafiol que se ob-
tienen con una especializacién en los estudios mexicano-
americanos les brindan a los alumnos una formacién pro-

fesional solida”.



traduccion de distintos idiomas como francés,
espafol, aleman y ruso. Su programa para es-
pafol se llama “Spanish Literature, Culture, and
Translation” (literatura, cultura y traduccion en
espanol) e invita a los estudiantes a

explore the rich diversity of Spanish cultures,
develop written and oral skills in the Spanish
language and increase their understanding of
the cultures and history of Spain and Latin
America through the analysis of literary and
nonliterary texts. Additionally, students are in-
troduced to basic skills and theory of translat-
ing short texts from Spanish to English* (Bach-

elors Portal).

En este caso, la mencion a la traduccion es
explicita, pero aparece en ultimo lugar y con un
nivel introductorio y basico. Esto es entendible
dentro de esta institucion porque se trata de una
de las pocas universidades que si ofrece progra-
mas de posgrado en traduccion, en el nivel de
la maestria y el doctorado, programas donde se
formaran futuros traductores e intérpretes. En
todos los casos, sin embargo, vemos que la tra-
duccion en el nivel subgraduado aparece enten-
dida como puente entre otras disciplinas, como
los estudios culturales, la sociologia, la literatu-
ra, la comunicacion, etc. El estudio de la traduc-
cion, entonces, permite y posibilita el enfoque

4 "explorar la abundante diversidad de las culturas hispa-
nas, desarrollar habilidades escritas y orales en espafiol y
profundizar la comprensién de las culturas y la historia de
Espafia y Latinoamérica por medio del analisis de textos
literarios y no literarios. Ademas, se les ensefia a los alum-
nos la teorfa y practica basicas para traducir textos cortos

del espariol al inglés”.

interdisciplinario que revitaliza el concepto de
la educacion en humanidades, que intenta ofre-
cer al estudiantado una formacion holistica y
comprehensiva. El principal objetivo de estas
especializaciones subgraduadas en traduccion
no es, por lo tanto, formar traductores profesio-
nales, sino crear conciencia acerca de las posibi-
lidades que ofrece la traduccion. Se ensefia mas
a pensar la traduccion que a practicarla.

Esta necesidad de crear nuevos programas
de traduccion conlleva necesariamente la de
formar docentes capacitados para dictar sus
cursos. Asi, en los ultimos afios se estuvieron
llevando a cabo conferencias y encuentros aca-
démicos sobre pedagogias de traduccion. Dos
de los mas recientes fueron la sesion de capaci-
tacion en abril de 2018 en Cedar Rapids, Iowa,
sede de Coe College, organizada para las Asso-
ciate Colleges of the Midwest (ACM), y dedi-
cada a profesores y directores de departamen-
tos de lenguas extranjeras interesados en crear
programas nuevos de traduccién implemen-
tando su estudio en los curriculos de humani-
dades. La reunion incluia ejemplos de cursos,
actividades especiales para realizar en clase, asi
como también lecturas a incorporar a planes de
estudio ya en vigor. Por su parte, el Nida School
of Translation Studies también dedic6 su sesion
de verano 2018 al tema de la pedagogia en el
area de traduccion. Con participantes de todo
el mundo, quedo en evidencia que la educacion
subgraduada de traduccion en Estados Unidos
tiene sus peculiaridades y desafios particula-
res, porque a diferencia de otros programas de
traduccion, como los europeos, por ejemplo,
los programas estadounidenses no apuntan a la
formacion profesional de un traductor, sino que
entienden la traduccion a un nivel mas abstrac-
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to, tedrico y general. Una de las diferencias que
salta a la vista en seguida, de hecho, es el cam-
bio de foco de la competencia lingiiistica para la
practica de la traduccién al estudio teorico de
la tarea del traductor en su rol fundamental de
agente cultural en el mundo globalizado actual.
Se entiende la traducciéon como una prictica
humanistica, alejada de modelos instrumentales
basados en equivalencias, en pos de un modelo
hermenéutico que prioriza la concepcion de la
traduccion como un proceso interpretativo ba-
sado en la comprensiéon de una cultura otra y
la conciencia de que la mediacion del traduc-
tor como intérprete de esa cultura es inevitable
(Venuti 2017: 10).

La cuestion de como ensefar traduccion
obliga entonces a profesores e investigadores
de distintas disciplinas a repensar también sus
propias percepciones y prejuicios con respecto
a la traduccion, lo mismo que los clichés que
proliferan en la academia estadounidense, y se
vuelve asimismo tan importante como la cues-
tién de como ensefiar en traduccion. En primer
lugar, se debe visibilizar justamente el rol fun-
damental de la traduccion en otras disciplinas,
ya que la mayoria de las clases en humanidades
y ciencias sociales, en especial, utilizan textos
traducidos de distintas tradiciones nacionales
y lingiiisticas. Resultaria imposible pensar en
estudiar psicologia si no existieran textos en
versiones traducidas, por ejemplo. El campo de
la literatura comparada, por su parte, no podria
siquiera existir si no fuera por el uso extendi-
do y sistematico de traducciones. Sin embargo,
no es comun que la tarea y la problematica de
la traduccidn sean incluidas en los debates en
clase con los estudiantes. Se lee Dostoievski y
Garcia Marquez en inglés como si no estuvieran
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mediados por un proceso de interpretacion y
recreacion literarias. Esto es algo que evidente-
mente debe cambiar.

Crear conciencia de la importancia de la
traducciéon implica necesariamente revisar su
lugar en la academia, donde tradicionalmente
ha quedado relegada a los margenes, conside-
rada secundaria y derivada. Esta nocion ha ido
cambiando mucho en los ultimos afios, lo cual
quedo en evidencia en el afio 2011, cuando la
Modern Languages Association (MLA) sac6 un
comunicado exhortando a universidades e ins-
tituciones de educacion superior a considerar
la traducciéon como parte del desarrollo acadé-
mico profesional a tener en cuenta en casos de
titularidad y promocion. Asi lo expresaban:

the translation of a work of literature or schol-
arship [...] can have a significant impact on
the intellectual community, while the absence
of translations impedes the circulation of ide-
as [...]. Given the importance of the endeav-
or and the expertise required to do it justice,
a translation of a literary or scholarly work or
another cultural document should be judged
as an integral part of the dossiers submitted
by candidates for academic positions [...]. In-
stitutions thus need to ensure that translations
are subject to peer review on the same basis as
monographs and other recognized instances of
scholarly activity® (MLA).

5 “La traduccion de una obra literaria o académica [...]
puede tener un efecto significativo en la comunidad inte-
lectual, mientas que la ausencia de traduccion impide la
circulacion de ideas [...]. Dada la importancia de la tarea y
la experiencia que se necesita para hacerle justicia, la tra-

duccién de una obra literaria o académica o de cualquier



Como se ha mostrado, la ensenanza de la
traduccion es un campo todavia muy nuevo en
la academia estadounidense, se encuentra en
plena expansion y aun estd tratando de encon-
trar su lugar dentro de un panorama complejo
y por momentos paraddjico. La baja en matri-
culaciones en las carreras de humanidades ha
obligado a buscar nuevas formas de revitalizar
dichos programas, y la veta econ6mica de la tra-
ducciodn, asi como la necesidad urgente y global
de traductores, se ha presentado como una po-
sibilidad concreta de redirigir la atencion de los
estudiantes a carreras con poca demanda. De
alguna forma, se trata de rescatar el valor clasi-
co de la educacion mediante la traduccién, una
pedagogia central para la educacion humanisti-
ca de la Antigua Roma. Como indica Lawrence
Venuti,

translation is in fact basic to human cognition,
active in the pursuit of intelligibility and in the
negotiation of linguistic and cultural differenc-
es [...]. Yet insofar as issues of cosmopolitan-
ism, globalization, and transnationalism have
become persistent themes in humanistic study,
the urgency to recognize translation as a key
practice of intercultural communication has
never been greater® (Venuti 2017: 11).

otro documento cultural debe ser juzgada como parte
integral de los expedientes de los candidatos a catedras
académicas [...]. Las instituciones deben entonces ase-
gurarse de que las traducciones estén sujetas al mismo
proceso de evaluacion que las monografias y otras activi-

dades académicas”.

6 "Latraduccion es de hecho inherente a la cogniciéon hu-

mana, activa en la busqueda de inteligibilidad y en la ne-

La visibilizacion de la traduccién en las dis-
tintas disciplinas que conforman las humanida-
des y el reconocimiento del papel protagonico
y fundamental que poseen los traductores en
el mundo globalizado e interconectado de hoy
en dia llaman a una redefinicion de la traduc-
cion en la academia estadounidense para crear
nuevos programas especializados de formacion
profesional al mismo tiempo que se revitalizan
interdisciplinariamente las humanidades.

A continuacion, quisiera compartir a modo
ilustrativo mi experiencia personal como pro-
fesora universitaria en los Estados Unidos.
Actualmente, y desde ya hace casi tres anos,
ocupo un cargo académico en el departamento
de lenguas y literaturas modernas en la univer-
sidad Lake Forest College, a unos cuarenta mi-
nutos al norte de la ciudad de Chicago, donde
enseno cursos avanzados de idioma, literatura
latinoamericana y traduccién como parte de la
especializacion en espafiol. Se trata de una ins-
titucion pequena para los estindares estadou-
nidenses, con unos mil quinientos estudiantes,
la mayoria de los cuales conviven en un cam-
pus residencial y cuya demografia es muy di-
versa, con estudiantes locales, de distintas par-
tes del pais, asi como también un gran nimero
de alumnos internacionales y también de dis-
tintas minorias étnicas y religiosas. La mision
de la universidad aparece descrita en su sitio

gociacion de las diferencias linglisticas y culturales [...].
Sin embargo, en tanto el cosmopolitismo, la globalizacién
y el transnacionalismo se han vuelto temas persistentes
en el estudio humanistico, la importancia de reconocer la
traduccién como una préctica clave de la comunicacién

intercultural jamas habia sido tan urgente”.
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web de la siguiente manera: “Our curriculum
engages students in the breadth of the liberal
arts and the depth of traditional disciplines.
We encourage students to read critically, re-
ason analytically; communicate persuasively,
and, above all, to think for themselves [...].
We embrace cultural diversity. We [...] prepa-
re [our students] to become responsible citi-
zens of the global community”” (Lake Forest
College). En este contexto de diversidad, con-
ciencia intercultural y apertura al mundo no
resulta sino logico el interés del departamento
en la traduccion. Como parte de la tendencia
nacional de interés en el area, se han comenza-
do a introducir ademas conceptos y ejercicios
de traduccion en las clases de idioma y cultura
extranjera, y también cursos especificos sobre
teoria y practica de la traduccion. Actualmen-
te incluso estamos en el proceso de desarrollar
un programa de subcampo en traduccion que
tendrd como objetivo, por un lado, satisfacer
las necesidades del creciente nimero de hispa-
noparlantes en la especializacion en espafol,
pero ayudar también a revitalizar el nimero de
inscriptos en otros idiomas que ofrece el de-
partamento, como francés, portugués, chino,
japonés y arabe. Se trata de un programa que
brindaria herramientas de capacitacion pre-

7 "Nuestro plan de estudios ofrece a los estudiantes el
abanico de las humanidades y la profundidad de las dis-
ciplinas tradicionales. Motivamos a los estudiantes a leer
criticamente, razonar analiticamente, comunicarse per-
suasivamente y, sobre todo, a pensar por ellos mismos.
[...] Acogemos la diversidad cultural. Preparamos a nues-
tros estudiantes para que sean ciudadanos responsables

de la comunidad global”.
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profesional a los estudiantes y al mismo tiem-
po crearia oportunidades interdisciplinarias
entre los distintos idiomas ofrecidos y entre
las otras especializaciones que nuestros estu-
diantes suelen cursar, como relaciones inter-
nacionales, estudios latinoamericanos, psico-
logia, ciencias politicas, etc. El programa, que
contara con cursos especializados en distintas
areas, como traduccion médica y literaria, y
cursos tedricos generales ofrecidos en inglés
para estudiantes de los distintos idiomas del
departamento, se encuentra todavia en proce-
so de desarrollo con perspectivas de ser lanza-
do el afio que viene. Mientras tanto, durante
los semestres de primavera de 2017 y 2018, he
dictado un curso introductorio a los estudios
de la traduccion que ha servido de guia para el
tipo de pedagogia de la traduccion que el pro-
grama seguira.

El curso, titulado “Introduction to Trans-
lation Studies”, esta disefiado para ofrecer un
panorama introductorio general a la teoria y
la prictica de la traduccidn, y estd compuesto
de pequefas unidades que intentan dar cuenta
del amplio alcance de la disciplina. Algunos de
los temas que se tratan en clase incluyen la in-
visibilidad de 1a traduccion, la figura historica
del traductor, la traduccion y la equivalencia
lingiiistica, la interpretacion y la diplomacia,
los intérpretes en zonas de conflicto, y la tra-
duccidén literaria, médica y audiovisual, entre
otros. Cada unidad dura una semana y no pre-
tende ser mas que una muestra de muchos de
los temas que abarca la tarea de traducir. Si bien
se realizan ejercicios practicos como correlato
del andamiaje tedrico del curso, la meta no es
ensefarles a los alumnos a traducir sino a pen-
sar la traduccién. Como indica Brian Baer, que



elige una pedagogia similar para sus cursos de
traduccioén en la Universidad de Kent,

the course is designed under the assumption
that the relationship between theory and prac-
tice is a two-way street, that is, thoroughly dia-
lectical, and so, while altering someone’s think-
ing about translation may affect his or her prac-
tice, altering one’s practice may also initiate a
re-thinking of translation and the translator’s
role® (Baer 2017: 64).

Resulta interesante, ademas, ver como los
alumnos logran extrapolar la teoria de la tra-
duccion y relacionarla no solo con la practica
de la disciplina, sino también con otros campos
en los que toman clases o se especializan. Por
ejemplo, discutiendo sobre el cldsico debate en
torno a las dos formas de traducir propuestas
por Friedrich Schleiermacher, acercar el tex-
to al lector (domesticar) o acercar el lector al
texto (extranjerizar), los alumnos han logrado
establecer conexiones referentes a la postcolo-
nialidad y a la crisis inmigratoria actual. Como
lo explicaba Ben Van Wyke sobre sus propias
experiencias con este texto,

Students immediately connect the theoreti-
cal arguments to a range of related and timely
questions. Should immigrants maintain a cer-
tain foreignness? Is there any validity to the

common expectation that immigrants assimi-

8 "El curso esta disefiado bajo la premisa de que la re-
lacién entre la teoria y la practica es reciproca, es decir,
dialéctica, de tal manera que, si revisar las concepciones
que uno tenga de la traduccién puede afectar su practica,
modificar la préactica también puede dar pie a una recon-

sideracién de la traduccién y el rol del traductor”.

late into a host culture actually composed of a
myriad of diverse cultural identities despite the
dominance of one?’ (Van Wyke 2017: 21).

Esto se vuelve especialmente relevante en el
caso de los alumnos que eligen la especializa-
cion en espanol en Lake Forest College, pues en
su mayoria se trata de estudiantes que son ha-
blantes de herencia de descendencia latina, que
en muchos casos ya se encuentran actuando en
la practica como intérpretes y traductores para
sus familias, acompafiando a padres y abue-
los que no hablan inglés a visitas médicas, por
ejemplo, o ayudandolos a lidiar con el sistema
estadounidense en general. Asi, aunque sea fa-
miliar e informal, esta experiencia en la traduc-
cion, que bien podria ser una ventaja, se vuelve
muchas veces también el gran desafio del curso.
Los estudiantes no son una tabula rasa, sino que
llegan a la clase con sus propias ideas, conflictos
y prejuicios sobre la funcion de la traducciéon y
el rol del traductor. Se trata, en consecuencia,
de un esfuerzo por desfamiliarizar su propia
lengua y lo que suponen que saben de ella. Una
de nuestras primeras charlas sobre el tema en
clase, entonces, es sobre la definicién misma de
la traduccion y las distintas metaforas para ex-
presarla. El término “traducir”, derivado del la-
tin traducere, significa “hacer pasar de un lado a
otro; conducir mds alld” (RAE). Lo mismo se re-

9 "En seguida los alumnos relacionan los argumentos
tedricos con una gama de preguntas emparentadas y
oportunas. jAcaso los inmigrantes deberian mantener
cierta extranjeria? ;Es justo esperar que los inmigrantes
se asimilen a la cultura receptora cuando en realidad esta
no es mas que una mezcla de identidades culturales di-

versas a pesar de la predominancia de una de ellas?”
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gistra en las raices de otros idiomas. En aleman,
por ejemplo, iibersetzen significa “pasar ala otra
orilla”, en inglés to translate alude a transportar
o trasladar, y en ruso, traducir, nepeBoauTs, €s
“llevar al otro lado”. De manera que, pensada asi
la traduccion, es comun encontrar la metafora
del puente, uniendo culturas, naciones e idio-
mas distantes, o la de un bote, que acarrea algo
de una orilla a 1a otra. En Is That a Fish in Your
Ear?, sin embargo, David Bellos se pregunta qué
pasaria si utilizdiramos una denominacion dis-
tinta, un conjunto diferente de raices historicas.
En sumerio, por ejemplo, traductor, en escritu-
ra cuneiforme y pronunciado eme-bal significa
“el que hace girar la lengua”. O en tok pisin, la
lengua de Papta Nueva Guinea, tanim-tok, la pa-
labra para traduccion, significa “girar” (tanim)
y “hablar” (tok). Es decir, implican una conver-
sion, una transformacion (Bellos 2011:36).

Asi, nuevas metaforas cobran relevancia,
como la de la traduccién como un espejo, don-
de la imagen que refleja es la misma, pero dada
vuelta, o la de la traduccién como una pieza mu-
sical, basada en una partitura original pero que
serd distinta segin coOmo sea interpretada. El ar-
ticulo “36 Metaphors for Translation”, publica-
do en Words Without Borders en 2016, recopila
conceptualizaciones de traductores, académi-
cos y escritores sobre la traduccién y resulta un
material de discusion interesante para los alum-
nos, que logran resaltar distintos aspectos de la
traduccién segun las distintas metaforas que se
construyen para pensarla. Por ejemplo, la meta-
fora del traductor como ninja (solo se los nota
cuando no son buenos) resultara relevante mas
adelante en el semestre, cuando tratemos el
tema de la interpretacion y la diplomacia. Final-
mente, una de las metaforas a la que mas pre-
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ponderancia le daremos es la del mapa, ofrecida
por la traductora del ruso Ellen Elias-Bursac:

As several writers have remarked (Jorge Luis
Borges, Umberto Eco, Dung Kai-Cheung), a
map drawn on a scale of one-to-one would be
impossible. I like to think of this imaginary map
as resembling a perfect translation. Such a map,
exactly the same size as what it represents, is of
no use at all, just as the perfect translation —a
Utopian projection— would be nowhere near
as interesting as the translations we produce
with their strategies and compromises'® (Chaf-
fee 2016).

Esta forma de visualizar la traduccion pone
de relieve la imposibilidad de una equivalencia
total entre lenguas, pero entiende lo que suele
considerarse la pérdida de la traduccién como
una ganancia.

Traducir, entonces, implica mucho mas que
reemplazar palabras en un idioma por palabras en
otro. La mayoria de las veces, la clave para tradu-
cir correctamente un término, aunque sea inequi-
voco, es su contexto. Lograr una lectura atenta,
contextualizada y sobre todo critica es una de las
misiones de la educacion superior, y esto es algo
que puede aprenderse en traduccion. Por ejemplo,

10 “Como muchos escritores ya han notado (Jorge Luis
Borges, Umberto Eco, Dung Kai-Cheung), serfa imposible
dibujar un mapa con una escala de uno a uno. Pienso que
este mapa imaginario se parece a una traduccién perfec-
ta. Un mapa exactamente del mismo tamafio que lo que
representa no sirve para nada, de la misma forma que
la traduccién perfecta —una proyeccién utépica— tampoco
serfa tan interesante como las traducciones que produci-

mos, con sus estrategias y concesiones”.



en el cuento de Ted Chiang “Story of your life”
(en el que esta basada la pelicula Arrival), sobre
una lingiiista/traductora encargada de establecer
la comunicacién con unos extraterrestres que han
aterrizado en la Tierra, se da el siguiente caso:

Consider the sentence ‘The rabbit is ready to
eat.” Interpret ‘rabbit’ to be the object of ‘eat,
and the sentence was an announcement that
dinner would be served shortly. Interpret ‘rab-
bit’ to be the subject of ‘eat,” and it was a hint,
such as a young girl might give her mother
so she’ll open a bag of Purina Bunny Chow!!
(Chiang 1998: 132).

La traduccion correcta de la oracion no de-
pendera de las definiciones que el diccionario
presente para “rabbit” ni “eat”, ni de saber o no
sus equivalentes en otros idiomas, sino de en-
tender el contexto en el que esa frase ha sido
pronunciada, lo que quiere decir que la frase
puede ser traducida de dos maneras completa-
mente diferentes y aun asi ambas resultar tra-
ducciones correctas, segun el contexto. La tra-
duccion pasa a pensarse no como un ejercicio
mecanico de equivalencias, sino, como dice el
tedrico checo Jiri Levy, un “complex decision-
making process”? (citado en Baer 2017: 63).

11 "Pensad en la frase ‘El conejo esta listo para comer'.
Interpretad que ‘conejo’ es el objeto de ‘comer’, y la frase
era el anuncio de que la cena estaria servida enseguida.
Interpretad que ‘conejo’ es el sujeto de ‘comer’, y es una
indicacion, como la que una nifia pequefa podria decir a
su madre para que abra una bolsa de alimento para co-
nejos de Purina”. (“La historia de tu vida”, traduccién de

Luis Garcia Prado).

12 "un proceso complejo de toma de decisiones”.

Mediante este ejemplo se introduce en el cur-
so una de las herramientas principales que tiene el
traductor, i.e. el diccionario, pero se problematiza
y se matiza su uso. En clase, analizamos distintos
tipos de diccionarios, como los bilingiies y los mo-
nolingiies, pero también otros, como los dicciona-
rios de regionalismos o los diccionarios técnicos
especializados. Pareciera ser algo bésico, pero en
la era de Google Translate, muchos estudiantes no
han usado nunca un diccionario e ignoran el tipo
de informacion gramatical que pueden encontrar
alli. Asi, para el primer trabajo practico que los
estudiantes entregan deben elegir un diccionario
de la amplia variedad disponible en la biblioteca
universitaria y analizar su uso, qué informacion
provee (si incluye graficos, imagenes, pronun-
ciaciones) y posibles destinatarios. Por ejemplo,
una estudiante decidié analizar un diccionario
monolingilie de slang de 1930, destac6 la impor-
tante funcion de esa obra como registro del habla
de una época y notd que, si bien el vocabulario
compilado ya no tiene tanta relevancia, seria muy
provechoso para un traductor literario que estu-
viera trabajando con una novela de esa década.

Como contrapartida, para la siguiente uni-
dad, sobre traduccién y tecnologia, los estudian-
tes realizan un trabajo practico sobre Google
Translate. Después de aprender en clase como
funciona esta plataforma online de traduccion,
los alumnos deben unirse a la comunidad trans-
laticia de Google, un sistema mediante el cual
los usuarios pueden participar del proceso tra-
duciendo frases o validando traducciones. Los
alumnos deben realizar ambas opciones y los
resultados suelen sorprenderlos. Las frases a tra-
ducir aparecen sin contexto, lo que, como vimos,
puede dificultar la traduccion, o suelen contener
errores o sinsentidos en el propio original. Para
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las oraciones a validar, Google ofrece el original
y un multiple choice con un pufiado de traduc-
ciones posibles, que los usuarios deben marcar
como correctas o incorrectas. Este ejercicio re-
sulta complejo, pues muchas veces suelen ser
traducciones literales, que reelaboran correc-
tamente la frase a traducir palabra por palabra,
pero no su sentido ni tampoco su tono. Por ello,
los estudiantes tienen dificultades para decidir si
se trata de traducciones correctas o no. Asi, los
estudiantes ahora ven con otros ojos la herra-
mienta que hasta el momento les habia servido
de diccionario y fuente primaria de traduccion.
Pero no se trata de demonizar su uso tampoco.
Google Translate puede, efectivamente, ser una
herramienta util si se la entiende y sabe utilizar.
Tampoco se trata de antagonizar la tecnologia
en la traduccion, como sucede en muchos de los
debates sobre la posibilidad de que la traduccion
automitica reemplace alguna vez al traductor
pensante, de carne y hueso. Como indica Hubert,

whereas machine translators create a complete-
ly automatic translation by taking all decision
out of the translator’s hands, computer assisted
tools do not try to replace the translator. They
rather give the translator powerful means by
which to make those decisions on his or her
own by providing access to additional informa-
tion from a variety of authentic sources® (Hu-
bert 2017: 57).

13 “mientras que las maquinas de traduccién crean una tra-
duccién totalmente automatica que deja al traductor sin po-
der de decisidn, las herramientas de tecnologia asistida no
intentan reemplazar al traductor. En cambio, le brindan los
medios para tomar sus propias decisiones, dandole acceso

a informacién adicional de una gama de fuentes auténticas”.
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El ejercicio de Google Translate sirve para
darles una experiencia en primera persona a
los alumnos como colaboradores en la comuni-
dad translaticia online, al mismo tiempo que les
hace experimentar sus limitaciones y desafios,
de manera que aprendan a repensar su uso y a
leer con sentido critico sus resultados.

Resultaria imposible incluir aqui todos los
trabajos y tareas que los estudiantes realizan
para este curso, pero quisiera resumir dos mas,
que suelen estar entre los preferidos del semes-
tre. El primero se corresponde con la unidad
sobre traduccion audiovisual y requiere que los
alumnos vean una pelicula en un idioma que
desconocen y analicen los subtitulos. Algunos
de los aspectos a los que deben prestar atencion
son: la velocidad con la que pasan los subtitu-
los en pantalla, la duracion del dialogo y la du-
racion del subtitulo, si las canciones de fondo
o los textos en pantalla aparecen subtitulados,
como carteles o mensajes de texto, por ejemplo.
Por simple que parezca la tarea, la experiencia
resulta en la mayoria de los casos reveladora
por el mero hecho de que, para muchos, esta es
la primera vez que ven una pelicula extranjera.
Algo que resulta obvio en una audiencia argen-
tina, acostumbrada a ver television y peliculas
subtituladas estadounidenses, italianas, france-
sas, etc., es una experiencia totalmente nueva
para muchos jovenes en los Estados Unidos. Ver
peliculas habladas en turco, japonés o hindi, por
dar algunos de los ejemplos del semestre pasa-
do, resulta interesante y curioso para estudian-
tes que descubren por primera vez nuevos rit-
mos narrativos, argumentos y culturas a partir
de este ejercicio. Por otra parte, para la unidad
sobre traduccién literaria, los alumnos deben
elegir un poema conocido, que ya haya sido



traducido al inglés o al espafiol y, sin consultar
esa traduccion, realizar la suya propia. Luego,
deben comparar su traducciéon con la traduc-
cion publicada y analizar las diferencias. Los
alumnos trabajan libremente bajo la premisa de
que no seran evaluados por la calidad de su tra-
ducciodn, sino por el andlisis que hagan de las
diferencias entre las traducciones, pues el obje-
tivo del ejercicio es incentivarlos a pensar criti-
camente en la traduccidn, que logren justificar
por qué tomaron las decisiones que tomaron,
eligieron ciertas opciones léxicas o priorizaron
la rima respecto del contenido, por ejemplo. Es
interesante ver como muchas veces los estu-
diantes registran y aceptan errores en sus traba-
jos a partir de la comparacion con la traduccion
publicada, pero también como muchas otras de-
fienden sus propias decisiones, que encuentran
mejores que las publicadas y en muchos casos
efectivamente lo son.

Finalmente, me gustaria compartir algunos
de los trabajos finales de mis estudiantes para
dar cuenta de la variedad de temas con los que
han decidido trabajar a partir de una misma cla-
se de traduccioén. La consigna es completamen-
te abierta, con el objetivo de que los estudiantes
puedan volcar lo aprendido en clase en una in-
vestigacion que sea relevante para su formacion
académica o sus intereses personales. Por ejem-
plo, una alumna que cursa una doble especiali-
zacion en relaciones internacionales y espafol
se dedico a analizar el rol de la traduccion en las
redes sociales como herramienta politica, utili-
zando el caso especifico de los tweets del presi-
dente Trump. La alumna logr6 trabajar con un
tema actual, relevante para su vida académica e
interesante también para su vida personal como
usuaria de Twitter, todo con el andamiaje teori-

co de la unidad sobre traduccion y politica. Otra
estudiante, que se esta especializando en educa-
cion primaria, analiz6 los programas de estudio
de escuelas bilingiies en el condado de Cook,
en Illinois, y propuso un nuevo plan de estudio
que incorpora clases de traduccion, bajo la pre-
misa de que seria mas beneficioso que en ese
tipo de programas educativos ambos idiomas
estuvieran entrelazados y no separados como
se ensenan ahora, por ejemplo uno en el turno
mafiana y otro en el turno tarde. Ademas, pos-
tulé que un curso de traducciéon ayudaria a la in-
tegracion de los distintos grupos de estudiantes
que participan de dichos programas bilingiies,
muchos de los cuales provienen de familias in-
migrantes. La misma estudiante se encuentra
este aflo cursando una maestria en pedagogia
y este trabajo final servird como base para su
tesis. Otros dos estudiantes se inclinaron por
la traduccién literaria. Uno, después de haber
pasado un semestre de intercambio en Cuba, se
interes6 por la poesia de José Marti y escribio
sobre su concepto de traducci6on como “trans-
pensar” a partir de su actividad poética. Otra,
interesada en los estudios de género, se dedico
a rastrear las distintas estrategias utilizadas por
una traductora literaria para mantener la incog-
nita del género del narrador de la novela, que
es deliberadamente ambiguo en el original en
inglés, algo muy dificil de hacer en un idioma
que tiene flexion de género, como el espafiol.
Por ultimo, una estudiante fanatica de la serie
Stranger Things de Netflix analiz6 como habian
sido solucionados algunos desafios de referen-
cias culturales en los subtitulos en espafiol.

Las evaluaciones por parte de los estudian-
tes del curso fueron en general muy satisfac-
torias, y uno de los comentarios que se repitio
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mucho fue la sorpresa ante la gran diversidad
que existe dentro del campo de la traduccion,
que excede la interpretacion médica y la tra-
duccion literaria, las que mayor resonancia te-
nian entre los alumnos antes de comenzar el
curso. Muchos estudiantes reconocieron que
la clase los ayud6 a comprender mejor su re-
lacion con su segunda y hasta con su primera
lengua, e incluso que los ha ayudado con sus
clases en otras disciplinas. Bastantes estudian-
tes también admiten haber reelaborado las
preconcepciones y los prejuicios con los que
entraron al curso. Comienzan el semestre pen-
sando que la traduccién es una tarea mecanica
que cualquier hablante bilingiie puede reali-
zar y finalmente comprenden que se trata de
una actividad intelectual que requiere mucha
reflexion, capacidad de comprension, investi-
gacion y excelentes habilidades tanto en la lec-
tura como en la escritura, mas alld de un buen
dominio de las lenguas fuente y meta.

La preocupacion econdémica se dejo entre-
ver en las evaluaciones no tan positivas, que in-
dicaron cierta decepcion al no contar con mas
herramientas practicas para dedicarse a la tra-
duccién después de tomar el curso. Se ve aqui
entonces un fracaso en el objetivo de entender
la traduccidén en toda su complejidad. Seria im-
pensable que un alumno esperara poder ejercer
como psicologo después de haber tomado un
curso introductorio a la psicologia, pero la posi-
bilidad de una salida laboral rapida en el drea de
la traduccion si ha creado esa falsa expectativa.
Dado que esta sigue siendo una preocupacion
influyente en la elecciéon de carreras en el nivel
del grado, sin duda es una necesidad del alumna-
do que se pretendera satisfacer, por lo que para
el nuevo programa de traduccién que estamos
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desarrollando se creardn cursos preprofesiona-
les especializados, como el de traduccion mé-
dica, que incluird un componente experiencial,
ya que los alumnos podran realizar pricticas en
una clinica comunitaria local con gran cantidad
de pacientes hispanoparlantes.

En Estados Unidos, la traduccion, si bien
necesaria a diario y preponderante en el pano-
rama socio-politico actual, todavia es una dis-
ciplina en desarrollo con un interés académico
reciente. Un pufiado de programas de posgrado
ofrece carreras de desarrollo profesional con
capacitaciones especializadas, mientras que en
el nivel subgraduado la traduccion comienza a
ganar lugar en los programas de humanidades
como forma de revitalizar sus curriculos, crean-
do asi puentes interdisciplinarios que permiten
repensar la traduccion y las posibilidades que
ofrece. Como explica Mona Baker,

like any young discipline, [translation] needs
to draw on the findings and theories of numer-
ous related disciplines in order to develop and
formalize its own methods—from linguistics to
literary theory, from sociology to cognitive sci-

ence and media studies' (Baker 2018: 4).

Mi experiencia personal a cargo de un curso
introductorio intenta dar cuenta de como va to-
mando forma este enfoque pedagogico tedrico
y practico de la traduccion en el contexto actual
de un aula universitaria estadounidense.

14 "Como cualquier disciplina joven, [la traduccién] nece-
sita nutrirse de los descubrimientos y las teorias de varias
disciplinas afines para desarrollar y formalizar sus propios
métodos, desde la linglistica a la teoria literaria y desde

la sociologia a las ciencias cognitivas y de la informacion”.
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La planificacion como narrativa

y de la traduccién en el nivel superior

Didactica de las lenguas

Una perspectiva cubista sobre
la planificacion de la unidad didactica

Myrian Casamassima

IES en Lenguas Vivas “Juan Ramoén Fernandez”

Resumen

Durante las practicas pedagdgicas en los institutos de formacion superior, los futuros profesores en lenguas
cultura extranjeras generalmente vivencian el proceso de planificacién con cierta incertidumbre. Sera pre-
ciso, entonces, que la formacién de formadores pueda concebir herramientas que faciliten dicho proceso.
Este articulo propone un abordaje no-lingtiistico de la planificacién de la unidad didactica al tiempo que
cuestiona los beneficios de las practicas de planificacion establecidas en torno a la lengua cultura extran-
jera, por un lado, y la tarea final, por el otro, como ejes organizadores de la unidad. En este sentido, la
perspectiva que se plantea es cubista, ya que supone un cambio en la definicion de ciertos conceptos tales
como el tema, el trabajo comunicativo y la relacion entre las actividades centradas en la lengua extranjera 'y
aquellas centradas en propdsitos no-lingliisticos. Estos propdsitos son coherentes con los disefios curricu-
lares vigentes y con los principios que orientan la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas cultura extran-
jeras en el siglo XXI. En efecto, el abordaje que aqui se plantea parte de la analogia entre unidad didactica

y narrativa, es decir, entre la unidad y una historia, generdndose asi una rutina de pensamiento que puede
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contribuir a concebir la planificacién de manera estratégica. A partir de alli, se describen los distintos mo-

mentos de este pensamiento estratégico, comenzando por la definicién de tema y conflicto, y continuando

con la planificacién de la narrativa principal y la secundaria, para abordar el trabajo no-lingiistico y lingis-

tico respectivamente. De este modo, la planificacién como narrativa intenta desarrollar una herramienta

que pueda resultar una alternativa para el problema planteado en relacién con la planificacién de la unidad

didactica en el profesorado.

Palabras clave: planificacion | unidad didactica | narrativa | practicas pedagdgicas | cubismo.

a planificacibn como narrativa es una

perspectiva sobre la cual he escrito re-

cientemente en idioma inglés. Es mi
intencidon aqui desarrollar su idea central con
relativo detalle y claridad, en particular para to-
dos aquellos profesores en formacion de otras
lenguas a quienes el tema les pudiera parecer
relevante. Comenzaremos con una historia.

No hace mucho tiempo, un equipo de profe-
sores en formacion en inglés como lengua cul-
tura extranjera estaba realizando sus practicas
pedagogicas en el nivel medio de escuelas de
la Ciudad de Buenos Aires. Ansiosos por estar
en las aulas como docentes en formacion, se
abocaron a planificar sus unidades didacticas
con gran entusiasmo y dedicacion. A poco de
comenzar sus planificaciones, notaron que sur-
gian muchas preguntas que no sabian cémo
contestar. “;Qué es un proyecto?”, “spor donde
“scomo seguimos?”,

3

empezamos?”, >cOmo or-
ganizamos las actividades?” fueron algunos de
los interrogantes que los llenaban de incerti-
dumbre ante la mirada del profesor tutor, quien
les recordaba que las planificaciones debian ser
entregadas a tiempo para su supervision antes
del inicio de la practica.

La planificacion tenia que explicitar obje-
tivos, contenidos, evaluacion, en fin, una serie
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de componentes que los practicantes habian
aprendido en el profesorado. En particular, los
contenidos lingiiisticos: habia que ocuparse de
la gramatica y del vocabulario que los alumnos
debian aprender en cada unidad de manera muy
organizada. Si bien los futuros docentes se ase-
guraban de que todos esos detalles estuviesen
expresados en sus planificaciones, atin parecia
que faltaba algo mas: algo que pudiera darle una
direccionalidad al trabajo que se proponian ha-
cer durante sus practicas. Comenzaron, enton-
ces, a pensar una tarea final, es decir, una acti-
vidad comunicativa y compleja que se llevaria a
cabo hacia el final de la unidad didactica (véase,
por ejemplo, Estaire y Zanén 1998, Ribé y Vi-
dal 1993). Sin embargo, esa tarea final debia ser
descripta ni bien se iniciaba el proceso de plani-
ficacidn, ya que de ella se deprenderian nuevos
objetivos y contenidos que enriquecerian los ya
enumerados en los programas anuales y en los
libros de textos y que, de algiin modo, pondrian
en didlogo diversas especificaciones de los dise-
fios curriculares.

El entusiasmo de estos profesores en forma-
cion fue ain mayor al pensar que sus alumnos
lograrian realizar encuestas on-line o posters
digitales, escribir un libro de cuentos, compo-
ner una cancion sobre la base de otra que les



gustara, organizar debates, elaborar presenta-
ciones y muchas otras actividades que les pre-
sentaran desafios y les permitieran usar la len-
gua extranjera como un instrumento de cons-
truccion y expresion de significados. A poco de
andar, los profesores en formacion descubrie-
ron que el solo hecho de incluir en sus planifi-
caciones este tipo de tareas no redundaba en su
concrecion. Por el contrario, en muchos casos
las tareas finales se anunciaban a los alumnos al
inicio de la practica y luego, con el paso de las
clases, se concluia que no se podian concretar
tal y como estaban planteadas porque el tiempo
era insuficiente, o porque el proceso no habia
preparado a los alumnos para ese tipo de tareas
mads complejas. Algunas tareas finales debieron
ser modificadas y algunas otras, abandonadas.
A pesar de los contratiempos, el entusiasmo de
los profesores en formacion no decaia. Era ne-
cesario continuar pensando qué se podia hacer.
Surgio la idea de cambiar el foco de la plani-
ficacion. Primero, el foco estaba en los conteni-
dos lingiiisticos: ;Qué debemos ensefar en esta
unidad?, ;qué gramdtica?, ;qué vocabulario?
Luego, el foco se ubico en la tarea final: ;Qué ta-
rea final podemos hacer en esta unidad en rela-
cion con el tema? Ahora, el foco pasaria a estar
en el conflicto. ;El conflicto? ;Qué conflicto?

La narrativa

Vamos a congelar esta historia en este punto del
relato para poder indagar en el conflicto. Nues-
tro punto de partida serd proponer que una uni-
dad didéctica es una historia. Como toda histo-
ria, tendrd un comienzo, un desarrollo y un fi-
nal. Tendra también un tema que atravesara to-
das las acciones que conformen su argumento.

A su vez, este se generara a partir del conflicto,
de aquello que deber4 ser resuelto mientras nos
involucramos en los sucesos que tejen la trama
entre la historia principal y las otras historias,
de naturaleza subsidiaria, que aportan datos al
desarrollo de la historia principal. Cualquier
especialista en literatura diria, acertadamente,
que hemos incurrido aqui en una simplificacion
de la naturaleza narrativa. Nuestro objetivo es
activar en nuestras mentes lo que todos ya sa-
bemos de las historias. He aqui el punto funda-
mental: 1a narrativa.

Bruner (1991, 2004) sostiene que el modo
de pensamiento inherente al hombre es el na-
rrativo. Pensamos en historias y lo hacemos na-
turalmente. Contamos historias todo el tiempo.
El profesor tutor le pregunta a un profesor en
formacion “;Fuiste a la escuela a observar a tu
curso?”. El futuro docente contesta “Si, pero los
alumnos estaban en el acto y entonces busqué
a la profesora del curso por toda la escuela ...”.
Contesta con una historia. Son innumerables los
ejemplos que podriamos dar. Basta con pensar
en las narrativas que generamos a diario. En-
tonces, si el pensamiento inherente al hombre
es el narrativo, pensar en la unidad didactica
desde la narrativa, es decir, pensar que una uni-
dad didactica es una historia, deberia simpli-
ficar el proceso de planificacion y desterrar la
incertidumbre de los profesores en formacion
ante el acto que significa planificar una unidad
didactica 3Qué es una unidad didactica? Es una
historia. Tan simple como eso. Algo que todos
podemos entender y abordar sin dificultad, por-
que pensar en historias nos es inherente (Casa-
massima 2017).

En efecto, el abordaje estratégico de la pla-
nificacion de la unidad didictica se generara a
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partir de una rutina de pensamiento, que inten-
taremos describir aqui. Ritchhart (2002) sos-
tiene que es preciso crear en las aulas espacios
y estructuras para el pensamiento y que una
manera de hacerlo es a través de la generacion
de rutinas de pensamiento, las cuales dirigen y
guian la accion mental. Nuestra rutina de pen-
samiento sera, entonces, imaginar que cuando
vamos a planificar una unidad didactica conta-
remos una historia.

Cuando los futuros profesores concurren a
las escuelas donde realizardn sus practicas, los
profesores a cargo de los cursos, generalmente,
les asignan una unidad del libro de texto o cier-
tos contenidos gramaticales para que desarro-
llen durante el periodo en el que estaran prac-
ticando en sus aulas. Aqui comienza el desafio.
Con frecuencia, los futuros profesores concen-
tran sus esfuerzos en planificar las actividades
que garantizardn el abordaje de los contenidos
lingiiisticos, es decir, de la gramatica y el 1éxico,
principalmente.

Ahora bien, si al momento de planificar co-
menzamos por anotar todaslasactividades que se
nos ocurren en relacion con el tema de la unidad,
luego tendremos que organizar esas actividades.
Pero...;Como?;Cudles?;Todas?;Algunas?;En
qué orden? Fundamentalmente, la pregunta se-
ria ;para qué? ;Para qué queremos que nuestros
alumnos hagan tal o cual actividad? ;Para que
aprendan tal o cual estructura gramatical? ;O
cierto léxico? ;Pero para qué?

Estas preguntas son, en realidad, un ejer-
cicio del pensamiento. Estd formulado como
interrogaciones porque las preguntas son dis-
paradores del pensamiento y, como queremos
encauzarlo hacia una direccion en particular,
nuestras preguntas siguen una logica. Interro-
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gar nuestro trabajo al momento de la planifica-
cion puede resultar un ejercicio efectivo para
generar pensamiento direccionado o estratégi-
co. Pensar en la unidad didactica que estamos a
punto de comenzar a planificar no es pensar en
cualquier cosa o de cualquier modo. Es pensar
narrativamente.

Veamos un ejemplo. Nos referiremos a una
unidad didactica® planificada en inglés para un
curso de primer ano del nivel medio, en una
escuela estatal de la ciudad de Buenos Aires,
con dos clases de 80 minutos por semana, du-
rante un periodo de 24 horas catedra de clase.
El equipo? de futuros profesores que harian sus
practicas en esa escuela habia decidido realizar
un proyecto sobre festejos tradicionales como
celebracion de la cultura. La unidad didactica
desarrollaria ese tema. Como los profesores en
formacion practicarian con cursos distintos,
trabajaron sobre el Disefio Curricular (2001)
para poner en didlogo las especificaciones co-
rrespondientes. Luego, todas las unidades di-
dacticas llevadas a cabo por el equipo de practi-
cantes en la escuela culminarian en una mues-
tra. Y asi fue.

Anteriormente cuestionamos el habito de
tomar un tema y listar todas las actividades que
se nos ocurren con respecto a él como punto de
inicio de la planificacion de la unidad didéctica.
Hagamos ahora un recorrido narrativo. El tema
“Festejos tradicionales como celebracion de la

1 Este ejemplo estd inspirado en la unidad didactica co-
construida con el entonces profesor en formacién Lucas

Cordeiro.

2 Conformaron este equipo los profesores en formacién

Lucas Cordeiro, Julieta Simoncini y Adela Perotti.



cultura” nos dice mucho y no nos dice nada al
mismo tiempo. ;Qué festejos? ;Donde? ;CoOmMo
son? ;Qué hace la gente en ellos? ;Qué comen?
:Se disfrazan? ;Cantan? Podriamos seguir y se-
guir haciendo preguntas, lo que confirma nues-
tra sospecha de que el tema dice mucho y no
dice nada. Diremos, entonces, que tema es un
concepto estatico y vamos a redefinirlo como
tema mas conflicto. Vamos a transformarlo en
un concepto dinamico. Cada vez que decimos
tema, queremos significar tema mas conflicto,
como concepto bidimensional (Casamassima
2017).

Como la unidad didactica es una historia,
necesitamos generar un movimiento hacia ade-
lante que resuelva el conflicto. Si no, ;para qué
vamos a desarrollar esta unidad? Recordemos
la pregunta que nos haciamos antes: ;para qué?
Si nuestra respuesta es “para que los alumnos
aprendan tal estructura gramatical o tal 1éxico”,
estaremos dandole a nuestra unidad didactica
un foco lingiiistico. Habiamos mencionado que,
en las historias, hay generalmente una que es
la principal y otras que son subsidiarias y que
aportan datos para el desarrollo de esa historia
principal. El trabajo lingiiistico que se propone
en una unidad didictica nos llevaria a contar
una historia sobre la conjugacion de los verbos,
las preposiciones de distintas indoles, los adje-
tivos y los adverbios. En fin, ;a qué alumno le
interesaria una historia asi? Sin embargo, esto
es lo que generalmente se hace con las unida-
des didacticas. El foco es el trabajo lingiiistico.
Es decir, le damos a lo lingiiistico el estatus de
historia principal cuando, en realidad, su natu-
raleza es subsidiaria por ser las lenguas instru-
mentos para la construcciéon de significados,
por decirlo de manera sencilla.

Por lo tanto, ubicaremos el trabajo lingiiis-
tico donde debe estar y nos concentraremos en
el foco no-lingiiistico, por medio del cual nos
referiremos a todas las actividades en las que los
alumnos utilizardn las lenguas como instrumen-
tos para explorar, descubrir, construir, expresar
—por mencionar algunos propdsitos— significa-
dos y no como fines en si mismas. No-lingiiistico
quiere decir con las lenguas como instrumento.
No quiere decir sin las lenguas. ;No-lingiiistico
es lo mismo que comunicativo? No. Hay muchas
actividades que son comunicativas pero que tie-
nen un foco lingiiistico porque buscan la prac-
tica de ciertas estructuras gramaticales o cierto
léxico. Solo que como se presentan contextua-
lizadas, muchas veces como juegos, promovien-
do la interaccion entre los alumnos, no parecen
tener un proposito lingiiistico, pero si lo tienen.
Estas actividades son necesarias en la mayoria
de los contextos de aprendizaje. No estamos ne-
gando la necesidad de proponer actividades lin-
giiisticas. Estamos ubicindolas en la trama de la
historia donde creemos que deben estar. En el
siglo XXI ya no basta con que una actividad sea
comunicativa. Necesitamos ir mas alla, hacia fi-
nes educativos.

Aclarado este punto de los focos, podemos
seguir con nuestro recorrido narrativo para pla-
nificar. Necesitamos el conflicto para “Festejos
tradicionales como celebracion de la cultura”.
Vamos a expresarlo a través de preguntas: ;Qué
tipos de festejos conocen? ;Qué se celebra en
Argentina? ;Y en el resto del mundo? ;Cudl es
tu festejo favorito? ;Como celebra la gente en
otras partes del mundo? ;Qué hacen ustedes?
;Cuando se celebra? ;Qué se celebra? Observa-
mos como el tema empez6 a tomar forma.

No hemos mencionado atn el contenido
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lingiiistico de la unidad: los colores, paises y
nacionalidades, verbo ser o estar. Estos conte-
nidos fueron asignados por el profesor del cur-
so donde se realizaria la prictica. Al plantear el
conflicto de la unidad como hemos ensayado
en el parrafo anterior, estos contenidos estan
en nuestro pensamiento de manera solapada,
porque no es que solo tengamos que desarrollar
esos contenidos. A medida que avancemos, ve-
remos coOmo las actividades llamardn a nuevos
contenidos, no asignados, pero necesarios para
resolver el conflicto.

Macro y micro-preguntas

Contamos ya con una serie de interrogantes,
pero debemos organizarlos. Para ello, volve-
remos sobre las preguntas, observando que al-
gunas aparecen como mds generales que otras,
como si estas ultimas estuviesen de algin modo
contenidas en las primeras. Denominaremos
macro-preguntas a aquellas preguntas mais ge-
nerales y las diferenciaremos de las contenidas
en ellas, a las que llamaremos micro-preguntas
(Casamassima 2017). El conjunto total de inte-
rrogantes es el conflicto de nuestra historia. Por
lo tanto, las siguientes seran macro-preguntas:
;Qué festejos tradicionales celebra la gente en
el mundo? ;Como celebra la gente en otras par-
tes del mundo? ;Cémo celebran ustedes y sus
comunidades? Estas tres bastaran como ejes del
conflicto de la unidad.

Seguramente, algunos de ustedes estaran
pensando que hubiesen formulado otros inte-
rrogantes, o que los hubiesen expresado de una
manera distinta o en un orden distinto. Todas
esas reflexiones son vilidas y ciertas, ya que es
el profesor quien da forma al conflicto en una
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primera instancia, y cada uno podrd hacerlo
de un modo diferente. Mas adelante, cuando el
profesor esté convencido de la importancia del
conflicto en la unidad didactica, podra invitar
a sus alumnos a participar de su formulacion,
generando los espacios y estructuras de pensa-
miento que nos sefala Ritchhart (2002).

Cada macro-pregunta serd desarrollada a
través de varias micro-preguntas. “;Qué festejos
tradicionales celebra la gente en el mundo?”
puede ser desarrollada por medio de “;Qué ti-
pos de festejos conocen? ;Qué se celebra y
donde? ;Qué celebramos en Argentina?”. La
segunda macro-pregunta, “;Como celebra la
gente en otras partes del mundo?”, puede ge-
nerar “;En qué época del afio se celebra? ;Con
quiénes celebran? ;Qué clase de musica es-
cuchan o tocan? ;Qué comen? ;Qué atuendo
usan? ;Qué hacen?”. Por su parte, de la tercera
macro-pregunta, “sCoémo celebran ustedes y sus
comunidades?”, pueden emerger “;Cuil es tu
festejo favorito? ;Dan y reciben regalos? ;Qué
comen? ;Usan algin atuendo especial?”

Proponemos un cuadro para confirmar el
desarrollo del conflicto y 1a progresion de la na-
rrativa (ver pdg. siguiente).

Del cuadro podemos concluir que la pro-
gresion se registra en dos sentidos. Horizontal-
mente, cada macro-pregunta se desarrolla a tra-
vés de las micro-preguntas. Verticalmente, cada
macro y cada micro-pregunta aseguran ese mo-
vimiento hacia adelante en pos de la resolucion
del conflicto al que nos referiamos con anterio-
ridad. Se evidencia un desarrollo conceptual
acerca del tema en cuestion. La unidad comien-
za con la identificacion de festejos tradiciona-
les en el mundo, contintia con la exploracion de
esos festejos para luego resignificarlos en la rea-



lidad propia del alumno y su comunidad, crean-
do un espacio de didlogo intercultural. Queda
planteado el conflicto, este que hemos elegido y
que, como deciamos, podria haber sido distinto
(Casamassima 2017).

Una observacién que no es menor con res-
pecto a las macro y micro-preguntas es que to-
das ellas tienen un foco no-lingiiistico. No nos
conflictia como se expresan las acciones en el
presente o qué preposicion se usa con los dias
de la semana. Nos conflictia para qué estamos
haciendo esta unidad didactica, cual es nues-
tro fin educativo. Por eso, las macro y micro-
preguntas no son nunca lingiiisticas. Tal vez
alguien podria reclamar que si conflictta saber
como se expresan las acciones en el pasado o
qué preposicion va donde. Este conflicto se ubi-
card, en todo caso, en la historia subsidiaria, no
en la principal, y aqui necesitamos definir esa
historia principal para luego decidir qué histo-
rias subsidiarias hace falta incluir. Se trata de

MACRO-PREGUNTAS

una cuestion de organizacion de la narrativa.
Narrativa principal y narrativa secundaria

Una vez definido el conflicto, emergeran las
acciones del argumento, aquellas que conduci-
rdn a su resolucion. Por acciones entendemos
actividades que surgiran a partir de la logica de
lo no-lingiiistico. Las macro y micro-preguntas,
al ser de caricter no-lingiiistico, desembocan
naturalmente en actividades del mismo tipo.
Para cada micro-pregunta, o conjunto de micro-
preguntas, plantearemos al menos una activi-
dad, es decir, una accion tendiente a contestar
ese interrogante. Por ejemplo, para “;Qué tipos
de festejos conocen?” los alumnos pueden ha-
cer un juego en el que identificaran distintos
festejos tradicionales a través de fotos y ele-
mentos tangibles, como una tarjeta de navidad,
una mascara de carnaval o un corazén de San
Valentin. A su vez, “;Qué se celebra y donde?”

MICRO-PREGUNTAS

:Qué festejos tradicionales celebra la gente

en el mundo?

¢Qué tipos de festejos conocen?
:Qué se celebra y donde?

:Qué celebramos en Argentina?

¢ Cémo celebra la gente en otras partes

del mundo?

¢En qué época del afio se celebra?

¢Con quiénes celebran?

:Qué clase de musica escuchan o tocan?
;Qué comen?

:Qué atuendo usan?

¢ Qué hacen?

Cémo celebran ustedes y sus comunidades?

¢ Cudl es tu festejo favorito?
:Dan y reciben regalos?
;i Qué comen?

¢Usan algun atuendo especial?
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puede contestarse a través de una actividad en
la que los alumnos ubiquen las fotos de los dis-
tintos festejos tradicionales en un planisferio al
tiempo que gradualmente expresan en oracio-
nes simples de qué festejo se trata. Para “;Qué
celebramos en Argentina?” los alumnos pueden
indagar entre familiares y compafieros de otros
cursos para concluir cudles son los festejos tra-
dicionales que ellos sefialan, y elaborar un mapa
conceptual que gradualmente especifique al-
gunas cuestiones con respecto a esos festejos,
anticipando asi lo que la unidad planteara mas
adelante. Para visualizarlo, proponemos com-
pletar el cuadro que iniciamos anteriormente
(ver pag. siguiente).

En la tercera columna, observamos como
las actividades contestan las micro-preguntas y
construyen una trama que se retoma y se resig-
nifica, en un evidente sentido constructivista,
tal como intentamos hacer en este articulo. No
comenzamos nuestra discusion con el cuadro
completo. Lo llenamos a medida que ella nos
conduce a ciertas necesidades y conclusiones.
Eso mismo sucede en todo proceso construc-
tivista, donde el aprendizaje se da en interac-
cidn, como senala Ellis (2000). También Bruner
(2004) adopta una perspectiva constructivista
para abordar la narrativa.

Hemos hecho referencia al profesor que
planifica la unidad didactica haciendo primero
un torbellino de ideas acerca de las actividades
que se podrian llevar a cabo. Sefialamos que
este profesor tiene la doble tarea de listar esas
actividades y luego organizarlas, y el problema
de decidir qué va primero y qué va después.
Observemos que en nuestro planteo no hemos
tenido tal problema. Se debe a que primero de-
cidimos acerca del conflicto, lo expresamos y
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nos cercioramos de su progresion, y luego nos
dedicamos a proponer las actividades. Pense-
mos en la analogia entre una historia y una uni-
dad didactica. En una historia, las acciones su-
ceden porque los personajes intentan resolver
un conflicto. Tienen ciertas motivaciones que
los impulsan a actuar de uno u otro modo. Seria
ilogico concebir una historia en la que los per-
sonajes se involucren en acciones sin saber para
qué, sin que se haya planteado el conflicto. ;Por
qué deberia ser distinto en la unidad didéactica?
El problema, mas bien, parece ser que los profe-
sores deciden las actividades pensando en que
serviran para que los alumnos aprendan ciertos
contenidos lingiiisticos y estos si estin decidi-
dos de antemano en las perspectivas mds tradi-
cionales. En el recorrido narrativo de nuestro
ejemplo, sabemos qué contenidos lingiiisticos
deben ser abordados, pero hemos corrido el
foco lingiiistico del eje central para plantear un
camino alternativo. Entonces, queda claro que
los contenidos lingiiisticos originan general-
mente las actividades, pero ese no es el recorri-
do que nos interesa seguir. Hemos optado por
iniciar un camino no-lingiiistico en el planteo
de la unidad didActica. A esta columna vertebral
no-lingiiistica, la tercera en el cuadro, la llama-
remos narrativa principal (Casamassima 2017).

Con respecto al foco lingiiistico, nos pregun-
tabamos a qué alumno le podria interesar una
unidad didactica sobre tal o cual estructura gra-
matical. Ahora que estamos definiendo el foco
no-lingiiistico de nuestro ejemplo, preguntemos:
;A qué alumno le puede interesar una unidad en
la que hablara de festejos en el mundo, en su pais,
en su realidad cotidiana; en la que hara encues-
tas, mascaras, tarjetas; escuchara musica tipica y
aprenderd canciones; elaborara fichas culturales;



MACRO-PREGUNTAS

MICRO-PREGUNTAS

NARRATIVA PRINCIPAL

:Qué festejos tradicionales

celebra la gente en el mundo?

¢Qué tipos de festejos conocen?

:Qué se celebra y donde?

:Qué celebramos en Argentina?

Jugamos un juego para
identificar festejos y paises

(fotos y elementos concretos).

Ubicamos las fotos en un pla-
nisferio y comentamos

los festejos.

Hacemos una breve encuesta
entre familiares y compafieros
de otros cursos. Elaboramos

un mapa conceptual.

iCémo celebra la gente

en otras partes del mundo?

¢En qué época del afio se

celebra?

¢Con quiénes celebran?

¢Qué clase de musica escuchan

o tocan?

;Qué comen?

:Qué atuendo usan?

¢ Qué hacen?

Ubicamos los festejos

en un calendario.

Elaboramos fichas para

los distintos festejos.

Escuchamos musica tipica
de algunos festejos y aprende-

mos una cancion.

Hacemos un plato tipico

sencillo.

Vemos videos sobre distintas
celebraciones y describimos
qué hace la gente para festejar

y qué atuendos usan.

Hacemos méascaras de carnaval

y las describimos.

¢ Como celebran ustedes

y sus comunidades?

;Cudl es tu festejo favorito?

;Dan y reciben regalos?

;Qué comen?

¢Usan algun atuendo especial?

Elaboramos un ranking con los
festejos favoritos de la clase

y explicamos por qué y como
es ese festejo para nosotros.
Hacemos una tarjeta para re-
galar a un familiar o amigo

en relacién con algun festejo.
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degustara algun plato tipico sencillo? La respues-
ta es obvia. De todos modos, a algunos alumnos
puede no interesarles, en un principio, el tema
de la unidad ni ubicar las fotos en el planisfe-
rio. Sin embargo, tendran la oportunidad de ver
qué sucede cuando escuchen la musica y apren-
dan 1a cancion, prueben el plato tipico y den su
opinién, describan las mascaras de carnaval que
ellos mismos crearon. El interés no siempre apa-
rece definido a priori. Frecuentemente, los alum-
nos descubren que les interesa un tema cuando
estan involucrados en actividades que tienen un
proposito que transciende lo lingiiistico. Logica-
mente, puede haber alumnos a los que tampoco
les interese nada de esto, y ahi esti nuestro de-
safio como docentes para seguir pensando como
mediar sus aprendizajes.

Recapitulemos el relato del inicio de este
articulo. En él se sefialaba que, en algunas oca-
siones, los profesores en formacién habian en-
contrado, realizando sus practicas, ciertas difi-
cultades para llevar a cabo las tareas finales de-
terminadas para la unidad didactica en sus pla-
nificaciones. Desde la observacion de clases se
evidenciaba que, si bien planificar la tarea final
como eje central de la unidad aportaba benefi-
cios en relacion con el sentido y la organizacion
de contenidos y actividades, la tarea final por
si sola no garantizaba que el recorrido durante
el proceso fuese constructivista, comunicati-
vo, con propositos no-lingiiisticos. Era posible,
perfectamente, observar un proceso de caric-
ter netamente tradicional, con un decidido foco
en la presentacion de contenidos gramaticales
y su practica controlada durante gran parte de
la unidad y, luego, hacia el final de ella, llevar a
cabo la tarea final, como desprendida del proce-
so en si. Entonces, parte de las dificultades para
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concretar las tareas finales parecian provenir de
este desfasaje entre la tarea final como organi-
zadora de la unidad y un proceso que no condu-
cia necesariamente a ella.

Si observamos en detalle el cuadro de las
macro y micro-preguntas, y de la narrativa prin-
cipal, veremos que esta narrativa se compone
de varias actividades que podrian disputarse el
rol de tarea final de la unidad: el mapa concep-
tual resultante de la primera macro-pregunta,
las fichas culturales en la segunda, y aun la tar-
jeta que se plantea en la tercera macro-pregun-
ta, que podria extenderse para incluir alguna
produccién de los alumnos respecto de la cele-
bracion a la que refiere. Potencialmente, todas
estas actividades, y tal vez algunas otras en el
cuadro, serian candidatas a convertirse en la ta-
rea final de la unidad. Podemos, sin lugar a du-
das, elegir una de ellas y consignarla como tal.
No obstante, el modo por el que hemos llega-
do a determinar esta tarea final es abiertamen-
te distinto de como lo hacian los practicantes
en el relato, es decir, ni bien se definia el tema
(véase Estaire y Zandn 1998 para una descrip-
cion completa de los pasos de la planificacion
teniendo la tarea final como eje). En definitiva,
la narrativa principal es la columna vertebral
que asegura un proceso con compromiso no-
lingiiistico de principio a fin, que puede tener
o no alguna actividad con estatus de tarea final,
pero, en todo caso, definida como parte integral
de esta narrativa que atiende al conflicto que
hemos planteado.

Mds aun, la narrativa principal presenta
otros beneficios. Al determinarla, habremos
propuesto ya varias de las actividades centrales
de la unidad didactica, que retomaremos en la
planificacion diaria de las clases. Asimismo, la



narrativa principal indica qué contenidos se de-
ben abordar y cuando. Los contenidos lingiiis-
ticos que fueron asignados por el profesor del
curso aparecerdn en el cuadro ligados a ciertas
actividades. Pero no solo esos contenidos, sino
todos aquellos que las actividades requieran.

Estamos en posicion de completar el cuadro
agregando una cuarta columna para los conteni-
dos (ver pdg. siguiente).

La cuarta columna constituye la narrativa
secundaria. Los términos que he utilizado para
referirme a las narrativas son foreground na-
rrative para la principal, y background narrative
para la secundaria (Casamassima 2017). Tal vez
secundaria no refleje enteramente el significado
de background, que denota una narrativa de fon-
do, que subyace a la principal, que aporta herra-
mientas que se necesitan en ella.

En la columna de la narrativa secundaria
se encuentran explicitados los contenidos para
las actividades de la narrativa principal. Dichos
contenidos no son solo de indole lingiiistica.
Algunos refieren a estrategias que los alumnos
aprenderan: por ejemplo, cbmo elaborar una fi-
cha o un mapa conceptual. Podriamos también
explicitar otros tipos de contenidos, tales como
los interculturales, en relaciéon con otras areas
del curriculo, valores, por citar algunos ejem-
plos. El profesor definird el grado de detalle que
desea incluir en esta columna para la mejor or-
ganizacion de su unidad didactica. De hecho, en
esta unidad hay varios contenidos que podrian
incluirse, pero dejaremos el cuadro asi porque
lo que nos interesa resaltar en este primer abor-
daje de la planificacién como narrativa es la re-
lacion que existe entre estos dos tipos de narra-
tivas y como se puede ir armando el entramado
entre tema, conflicto, actividades y contenidos.

Es preciso hacer un comentario mas antes
de continuar. Notese que en el cuadro se espe-
cifican varios contenidos gramaticales y 1éxicos
que pueden parecer abrumadores, todos juntos,
en una sola unidad, para un grupo de alumnos
del primer afio de secundaria. Ese sentimiento
deriva seguramente del hecho de que cuando
abordamos un contenido, por ejemplo, la ex-
presion del tiempo presente, nos abocamos a
desarrollarlo en su totalidad, de principio a fin.
Es sabido que el aprendizaje de las lenguas no
sucede asi. Entonces, la profundidad con la que
los contenidos serdn tratados dependera de la
decision del profesor, quien bien puede optar
por un camino de construcciéon de unidad a
unidad durante el afo escolar, en vez de uno de
fragmentacion en el que cada unidad es un todo
que, con suerte, se reciclard mas adelante.

El cuadro para nuestro ejemplo estd comple-
to. Podriamos agregar una quinta columna para
el tiempo, donde anotariamos nuestras decisio-
nes acerca de como distribuir esas 24 horas ca-
tedra que dedicaremos a esta unidad.

Una perspectiva cubista

La propuesta de este articulo era presentar la
idea central de la planificacién como narrativa y
a ello nos hemos abocado. Las cuatro columnas
del cuadro para nuestro ejemplo son suficientes
para visualizar lo que hemos intentado descri-
bir: el proceso de como plantear la planificacion
pensada como una historia. En este recorrido,
hemos redefinido algunos conceptos e introdu-
cido otros nuevos, necesarios para referirnos a
elementos de la narrativa aplicada a la planifica-
cion de la unidad didactica. Hemos ejercitado
una rutina de pensamiento y, como resultado,
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MACRO-PREGUNTAS

MICRO-PREGUNTAS

NARRATIVA PRINCIPAL

NARRATIVA SECUNDARIA

:Qué festejos

tradicionales celebra

la gente en el mundo?

¢ Qué tipos de

festejos conocen?

;Qué se celebray
donde?

;Qué celebramos en

Argentina?

Jugamos un juego para
identificar festejos y pai-
ses (fotos y elementos
concretos).

Ubicamos las fotos en un
planisferio y comenta-
mos los festejos.
Hacemos una breve en-
cuesta entre familiares

y compafieros de otros
cursos. Elaboramos un

mapa conceptual.

Festejos tradicionales.
Paises y nacionalidades.

Verbo ser o estar.

Formulacion de preguntas
sencillas para la encuesta.
Coémo elaborar un mapa

conceptual.

iCoémo celebra
la gente en otras

partes del mundo?

(En qué época del

afo se celebra?

:Con quiénes

celebran?

:Qué clase de mdsica

escuchan o tocan?

:Qué comen?

;Qué atuendo usan?

;Qué hacen?

Ubicamos los festejos en
un calendario.
Elaboramos fichas para
los distintos festejos.
Escuchamos mdsica tipi-

ca de algunos festejos y

aprendemos una cancion.

Hacemos un plato tipico
sencillo.

Vemos videos sobre
distintas celebraciones y
describimos qué hace la
gente para festejar y qué
atuendos usa.

Hacemos méscaras de

carnaval y las describimos.

Los meses del afo. Fechas.
Preposiciones de tiempo.
Las estaciones del afio y el
clima.

Cdémo elaborar una ficha.

Tipos de musica.

Algunas comidas tipicas.
Vestimentas tipicas.
Expresion de actividades
tipicas: tiempo verbal
presente.

Algunas expresiones

de tiempo.

Los colores. Algunos

adjetivos descriptivos.

i Como celebran
ustedes y sus

comunidades?

88
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¢ Cudl es tu festejo

favorito?

;Dan y reciben

regalos?
;Qué comen?

¢Usan algun atuendo

especial?

Elaboramos un ranking
con los festejos favoritos
de la clase y explicamos
por qué y cémo es ese

festejo para nosotros.

Hacemos una tarjeta
para regalar a un familiar
o amigo en relacién a

algun festejo.

Expresién de actividades
tipicas: tiempo verbal
presente.

Algunas expresiones

de tiempo.

Expresién de preferencias.
Explicar una razén.
Vocabulario referido

a los festejos.

Saludos tipicos.



llegado a un planteo distinto de la unidad que se
desarrollara.

Es mas, hemos puesto en didlogo dos areas
diferentes a través de una analogia: la narrativa
y la planificacion de la unidad didéctica. Esta
analogia nos ha permitido comprender que el
pensamiento narrativo puede simplificar nues-
tra tarea a la hora de planificar, por el solo he-
cho de que nos es inherente. Puede generar una
rutina de pensamiento que sefale el recorrido
en el planteo de la unidad didactica y economi-
ce esfuerzos cognitivos al facilitar su abordaje y
organizacion (Casamassima 2017).

Para ello, hemos tenido que cambiar nuestra
perspectiva acerca de como se deben conside-
rar los contenidos, como se debe comenzar a
planificar, como se debe conceptualizar el tema,
entre otras cuestiones. Hemos cambiado hacia
una perspectiva diferente.

En el titulo se anunciaba un término que has-
ta ahora no hemos mencionado: cubista. No lo
hemos negligido; solo lo hemos reservado para
el final. En efecto, asi como aqui han dialogado la
narrativa y la planificacion de la unidad didécti-
ca, ha dialogado también el cubismo, subyacen-
te en cada decision de adoptar un cambio en la
perspectiva de conceptos tradicionalmente tra-
tados de una manera determinada como conse-
cuencia de las practicas escolares, o del cliché, o
de definiciones que necesitarian ser revisadas a
la luz de los nuevos contextos del siglo XXI.

La perspectiva narrativa de la planificacion
es una mirada cubista (Casamassima 2017).
Nos permitimos movernos de lo tradicional, tal
como lo hicieron los artistas cubistas a princi-

pios del siglo XX, para poder hacer nuevos plan-
teos, redefinir, resignificar y continuar pensan-
do como facilitar 1a formacion de los profesores
en lenguas culturas extranjeras en lo referente
a sus practicas pedagogicas. La planificacion
como narrativa intenta hacer un aporte en este
sentido con un compromiso cubista para seguir
pensando recorridos alternativos.
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y de la traduccién en el nivel superior

“;Y el viento las amontona?”

Un nuevo enfoque en la ensenanza
del vocabulario de las lenguas extranjeras*

| Didéactica de las len

Magdalena Zinkgraf

Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Los estudios de lingtiistica de corpus de lenguaje en uso en diversos idiomas sefalan la necesidad de un
cambio de perspectiva con respecto al [éxico ya no como un reservorio de palabras individuales sino como
un repertorio de frases pre-fabricadas que los hablantes almacenan en su memoria. Entre estas frases se
encuentran las secuencias formulaicas (Wray 2002), también denominadas “unidades equivalentes de mor-
femas” (Wray 2008), que constituyen unidades de significado recuperadas de la memoria como un todo,
que sufren pocas modificaciones y no se generan de manera creativa. Diversos autores han demostrado

que la didactica de las lenguas extranjeras, por lo tanto, debe reflejar esta concepciéon del lenguaje de

* Este articulo se desprende de las investigaciones llevadas a cabo en el marco del Proyecto de Investigacion J023
“Secuencias formulaicas y su adquisicién en estudiantes universitarios de Inglés como Lengua Extranjera”, subsidiado

por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Comahue.
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manera tal de garantizar una adquisicién gradual y desde etapas tempranas de este lenguaje formulaico

que permite a los hablantes comunicar significados de manera fluida y eficiente. Se sugiere un abordaje de

la ensefianza del vocabulario en una lengua extranjera que, a través de la instruccion explicita con técnicas

del Enfoque en la Forma, permita dirigir la atencién de los estudiantes a la existencia y recurrencia de estas

frases, sus usos y funciones, y brindarles oportunidades para su practica y empleo productivo en contextos

guiados y mas libres. Es imprescindible que estas perspectivas se traduzcan en modificaciones dentro de

las asignaturas didécticas y de desarrollo de competencia lingliistica de los idiomas en el nivel universitario

y de formacién, para que luego alcancen todos los niveles de ensefianza de los idiomas extranjeros.

Palabras clave: secuencias formulaicas | unidades equivalentes de morfemas | vocabulario | didactica |

lenguas extranjeras.

La lingiiistica de corpus, el léxico
y el lenguaje formulaico

ras décadas de andlisis de bases de datos
de uso natural del lenguaje, se ha dado
un giro importante en la concepcion del
léxico, su organizacion y el proceso de produc-
cion del lenguaje. Con el advenimiento de las
herramientas informadticas aplicadas al estudio
de la lengua y el fortalecimiento de la lingiiis-
tica de corpus como disciplina de estudio, se
ha alcanzado una vision diferente del lenguaje,
que, mediada por algoritmos aplicados a reco-
pilaciones gigantescas de textos de diversa in-
dole, detecta, resalta y analiza las secuencias de
palabras que recurren con una frecuencia mas
alta que la aleatoria. La evidencia brindada a la
investigacion lingiiistica ha fomentado una co-
rriente de estudio del lenguaje formulaico que
da un vuelco a la concepcion del 1éxico como
una mera coleccion de palabras individuales.
Un nuevo paradigma, entonces, se ocupa del es-
tudio de lo recurrente, tipico y estadisticamente
mads frecuente que el azar.
En 1991 Sinclair postul6 que el uso del len-
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guaje en hablantes nativos se regia segun dos
principios: el Principio de Idiomaticidad y el
de Seleccion Libre. El primero establece que
el hablante selecciona su mensaje de entre una
variedad de frases o unidades de significado
que tiene a su disposicion y, por lo tanto, que
el uso del lenguaje estd delimitado por las pa-
labras asociadas a aquella frase seleccionada.
El otro principio confiere libertad al hablante
solo cuando una unidad de significado del men-
saje se ha completado. En ese momento el ha-
blante puede introducir cambios y seleccionar
otras posibilidades que respeten la gramatica
(Sinclair 1991: 110). Es asi que, para este autor,
nuestro uso diario no es libre ni enteramente
creativo, sino que se apoya en todo ese bagaje
de frases almacenadas en nuestro léxico, que
siempre son empleadas por los hablantes de esa
lengua y que, unidas en un mensaje, conforman
el habla.

Desde los estudios y propuestas de Sinclair
y el grupo de investigaciones radicado en Bir-
mingham, se han descubierto diversos tipos
de cadenas de palabras que recurrentemente
aparecen en largas extensiones de discurso.



En sus investigaciones, cada autor ha intentado
clasificarlas y darles distintos nombres. En este
articulo, seguiremos a Wray, quien propone
en una primera instancia el término secuencia
formulaica (SFs) como “una secuencia, conti-
nua o discontinua, de palabras [...] almacenada
y recuperada como una unidad de la memoria
en el momento de uso, no sujeta a generacion
o analisis de la gramatica del lenguaje” (Wray
2002: 9), para luego refinar su terminologia y
caracterizar lo que identifica como Unidades
Equivalentes de Morfema' - UEM (Morpheme-
Equivalent Units — MEUs) (Wray 2008). Segin
la autora, esta unidad se define como “una pa-
labra o cadena de palabras, ya sea incompleta o
que incluye espacios para la insercion de items
variables, que se procesa como un morfema, es
decir, sin recurrir a ningin proceso de mapeo
forma-significado de ninguna de sus subpartes”
(Wray 2008: 12).2 Estas secuencias resumen
ideas y significados en frases que siempre se
expresan de la misma manera, transmiten el
mismo mensaje y cumplen una funcién comu-
nicativa propia. Algunos ejemplos de este tipo
de expresiones en espafiol son: darle el golpe
de gracia; es en este punto cuando; el paso de los
afios y tener mala prensa, entre otros. En inglés
las UEM at the same time (al mismo tiempo), it
took him a moment to... (le tomd unos momentos
+ verbo infintivo) y On the contrary (Por el con-
trario) ilustran los diversos tipos de secuencias
hallados en el lenguaje. El acceso a este reper-
torio de SF por parte de los hablantes nativos

1 Moreno Teva (2012) ofrece esta traduccion para el tér-

mino Morpheme-Equivalent Units.

2 Traduccién propia.

facilita 1a fluidez con que se comunican (Pawley
/ Syder 1983) y contribuye a una economia de
procesamiento cognitivo del lenguaje tanto para
el emisor como para su interlocutor (Siyanova-
Chanturia 2015; Alhassan / Wood 2015).

El lenguaje formulaico en la adquisicion
de la lengua materna

En su modelo heteromorfico, Wray (2002,
2008) explica la gradual adquisicion de estas
secuencias® en hablantes nativos y propone que
el nifio las adquiere a partir de la necesidad de
comunicarse y de transmitir sus emociones a
fin de satisfacer sus necesidades basicas, tanto
en etapas iniciales como en las mds elaboradas.
Las UEM le brindan las herramientas lingiiisti-
cas orientadas a “la promocion de los intereses
del hablante, esto es, el logro de su éxito en la
interaccion” (Moreno Teva 2012: 206). El pro-
cesamiento de estas frases en la lengua materna
es holistico, como una unidad, y no es nece-
sario analizar los constituyentes. Wray (2002,
2008) sugiere que estas unidades de significado
se analizaran solo en etapas mas tardias bajo el
principio de “Andlisis Solo Segin Necesidad”
(Needs Only Analysis, NOA), mediante el cual
solo ante una necesidad comunicativa especifi-
ca el hablante puede someter estas frases a un
andlisis lingiiistico componencial o atomizado

3 En este trabajo consideramos sinénimos los términos

nou

"frases”,

nou

cadenas de palabras”, “secuencias” y “"UEM",
siguiendo la literatura que informa los estudios pertinen-
tes. Todos estos términos hacen referencia a cadenas de
palabras que funcionan como un morfema y tienen un sig-

nificado propio y un uso caracteristico.
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de sus partes. Hoey (2005) también ofrece “una
nueva teoria de palabras y lenguaje” a través de
un proceso denominado lexical priming o im-
primacion léxica, que permite al hablante alma-
cenar informacion sobre las conexiones entre
palabras, anidando en ellas significados, usos
literales y metaforicos, asociaciones semdnticas
(semantic prosody), asi como entornos grama-
ticales tipicos (colligation) en los que frecuen-
temente se encuentra/n esta/s palabra/s. Este
priming es organico, ciclico y tiene lugar cada
vez que el hablante encuentra la palabra o cade-
na de palabras empleada en el input al que est4
expuesto.

Segun esta teoria, cada individuo construye
su lenguaje y, por lo tanto, su repertorio lingiiis-
tico a partir de los primings adquiridos de un set
de datos tnicos, particulares para cada hablante
(Hoey 2005: 181). Los ambitos de contacto e
interaccion sociales en los que se desempefnan
los seres humanos se convierten en redes que
normalizan, socializan y comparten el input y
esta informacion léxica. En esta teoria existen
también mecanismos de “armonizacion” exter-
na, que permiten que los primings de diferentes
hablantes convivan lingiiisticamente en armo-
nia; cumplen esta funcion el sistema educativo,
las précticas literarias y religiosas, los medios de
comunicacion masivos y los diccionarios (Hoey
2005: 181-182).

Asimismo, autores como Arnon y Snider
(2010), Bannard y Matthews (2008), y Siyano-
va-Chanturia et al. (2011) han comprobado que
los hablantes nativos de un idioma perciben,
aprenden y almacenan informaciéon sobre la
frecuencia y la previsibilidad inherentes a estas
unidades. Estos estudios dan testimonio del im-
portante rol que tiene la frecuencia de las frases
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en la adquisicion del lenguaje, su procesamien-
to y su uso, al tiempo que demuestran la natura-
leza formulaica del lexicén mental.

El lenguaje formulaico en la adquisicion
de una lengua extranjera

La adquisicion de las UEM en un idioma extran-
jero (LE) o L2* sigue un proceso diferente al de
un hablante nativo. Debido a una exposicion
mas limitada al uso de la lengua extranjera (LE)
y, por consiguiente, a un numero mas reducido
de encuentros con las UEM a adquirir en ciertas
etapas (aun tardias) de su proceso de adquisi-
cion de la LE, es posible que los hablantes no
nativos de un idioma no hayan desarrollado una
percepcion holistica de estas secuencias y de la
imprimacion conjunta de su forma, uso y signi-
ficado (Hoey 2005). Ademas, es inevitable que
haya transferencia entre uno y otro idioma, lo
que puede resultar en construcciones inexisten-
tes en el idioma extranjero.

MacKenzie y Kayman (2016) han compro-
bado que los aprendientes de una LE presentan
una tendencia a descomponer y analizar las se-
cuencias formulaicas, extraen el material 1éxi-
co, y posiblemente lo almacenen como palabras
individuales. Ni aun los mdis experimentados y
proficientes hablantes de inglés como L2 logran
un manejo de estas secuencias similar al de los
hablantes nativos.

4 En este trabajo tomamos como sinénimos “lengua
extranjera” (LE) y “lengua segunda” (L2), aun cuando la
literatura separe estos términos en relacién con las condi-

ciones de aprendizaje en cada caso.



Hacia un nuevo enfoque en la didactica
de las lenguas

Todo parece indicar que un nuevo paradigma
se vuelve necesario a la hora de ensefiar el vo-
cabulario de un idioma extranjero. Se podria
explicar el fendmeno de la recurrencia de lo
formulaico a través del refran “Dios los cria y
el viento los amontona”, argumentando que la
existencia de estas frases en el lenguaje se debe
a circunstancias fortuitas, impredecibles y cam-
biantes, como el viento. También seria posible
aducir que el aprendizaje de estas secuencias
sigue un proceso igualmente azaroso: los estu-
diantes aprenden primero los items 1éxicos in-
dividuales, y con el paso del tiempo y tras afios
de exposicion a una gran diversidad de textos
en un idioma extranjero, y de manera casi acci-
dental, descubren que algunas de esas palabras
aparecen “amontonadas” en frases especificas
con las que se han topado.

Por el contrario, estudios sobre la adquisi-
cion de lenguaje formulaico, entre ellos Adel y
Erman (2012), presentan evidencia de que, lue-
go de muchos afos de estudio y exposicion a la
lengua extranjera, los estudiantes no perciben
la recurrencia de ciertas palabras en compafia
de otras, ni se expresan recurriendo a las se-
cuencias tipicas de los hablantes nativos.

Es por ello que confiar en que un proceso
tan importante como es la adquisiciéon de estos
bloques de significado quede librado al azar, y
tenga lugar espontdneamente, seria como con-
fiar en que “el viento amontone” las palabras en
estas frases durante el proceso de aprendizaje y
siempre lo haga de la misma manera. Este pro-
ceso se vuelve ineficiente y poco productivo. Es
posible que la didactica de las lenguas extranje-

ras no esté explotando el potencial maximo de
estas UEM.

Es necesario entonces intervenir como
docentes para asegurarnos de que se vean
“amontonadas”, se perciban como unidades, y
su adquisicién no dependa de un eventual des-
cubrimiento aleatorio que radique en la indivi-
dualidad de cada estudiante de un idioma ex-
tranjero. Al no dirigir la atencion de nuestros
estudiantes a la existencia omnipresente de
estas UEM, se dilata considerablemente el pro-
ceso de adquisicion del idioma y se entorpece
tanto la comprension del lenguaje en uso au-
téntico (no modificado con fines pedagogicos)
como la expresion de significados de manera
eficiente, auténtica y natural. Se ha demostra-
do que el uso atomizado del vocabulario de L2
en escritos argumentativos afecta seriamente
el desarrollo de una competencia lingiiistica
formulaica adecuada en estudiantes aun avan-
zados. De hecho, un gran nimero de estudios
lingiiisticos que dan cuenta de la recurrencia
de estas cadenas de palabras apuntan a la im-
portancia de modificar la didactica de la len-
gua extranjera, en especial en lo que respecta
al vocabulario (Boers / Lindstromberg 2009,
2012; Wood 2010, 2015, entre otros). Si bien
la investigacion no ha agotado todos los cami-
nos posibles de indagacion, los resultados a la
fecha claramente sefialan que es preciso imple-
mentar un enfoque directo sobre estas cadenas
de palabras en un abordaje integral y sistema-
tico de estas unidades de significado.

A raiz de las necesidades sefaladas arriba
con respecto a la ensefianza de vocabulario a
la luz de estos descubrimientos, investigado-
res como Ab Mannan et al. (2014), Alhassan y
Wood (2015), Lewis (2009), Colovié¢-Markovié
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(2012) y Peters y Pauwels (2015), entre otros,
han analizado el impacto de la instruccion ex-
plicita de lenguaje formulaico como las SF y las
UEM en estudiantes universitarios de diversas
lenguas maternas que aprenden inglés como
L2. Los resultados indican un importante efecto
positivo de la ensefianza explicita de secuencias
formulaicas en su adquisicion.

Las investigaciones llevadas a cabo en la
Universidad del Comahue® también han estu-
diado este tipo de abordaje de la ensenanza de
UEM en diferentes entornos de adquisicion de
inglés como lengua extranjera en el nivel uni-
versitario. Castro y Zinkgraf (2017) implemen-
tan esta didactica en la ensefianza de canciones
en inglés en cursos de UPAMIC. Ferniandez y
Valcarce (2017) y Rodeghiero (2017) descri-
ben una intervencion pedagdgica para ensefar
secuencias formulaicas temporales tipicas de
biografias a estudiantes de inglés de nivel pre-
intermedio en un contexto universitario y en
una escuela media publica. Las investigaciones
de Zinkgraf, Rodeghiero y Pérez (2015), y Pé-
rez y Zinkgraf (2017) se basan en un estudio
de corpus de las secuencias formulaicas tipicas
y de uso no-canonico en textos argumentativos
escritos por alumnos universitarios avanzados.
Por su parte, Zinkgraf y Verda (2015; 2017a y
b) analizan el impacto positivo de la ensefianza
de secuencias formulaicas a tres grupos de es-

5 Estos estudios forman parte del Proyecto J023 (2014-
2017), subsidiado por la Secretaria de Ciencia y Técnica

de la Universidad Nacional del Comahue.

6 Universidad Para Adultos Mayores Integrados (UPAMI)
es un programa que brinda un espacio de ensefianza uni-

versitario para los afiliados al PAMI.
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tudiantes universitarios por medio de dos tipos
distintos de metodologias.

Toda la literatura aboga por una interven-
cion intencional en la ensefanza de estas se-
cuencias para lograr una adquisicion sostenida
y superadora de los obstaculos que al momento
enfrentan aprendientes de un idioma extran-
jero en su afan de comunicarse. Estos estudios
constituyen un puntapié inicial que marca el
rumbo de este nuevo enfoque y delinean algu-
nas estrategias a implementar para la ensefan-
za de vocabulario seglin esta perspectiva, que se
desarrollaran a continuacion.

El impacto de este abordaje sobre
la ensefianza de un idioma extranjero:

lineas a seguir

Uno de los pilares mas importantes de este nue-
vo abordaje del lenguaje formulaico en la didac-
tica de una lengua extranjera es la instruccion
explicita, es decir, la intervencion pedagogica
deliberada y planificada para ensefar, hacer no-
tar y generar mayor numero de oportunidades
de uso de las cadenas seleccionadas. Las expe-
riencias que han demostrado tener un impacto
importante enlaadquisicion de UEM se han apo-
yado especialmente en las técnicas del “enfoque
en la forma” (Focus on Form — FonF), propuesto
por autores como Long y Robinson (1998), y
Doughty y Williams (1998). Los autores subra-
yan la importancia de dirigir la atencion de los
estudiantes, en actividades disenadas a tal fin, a
las necesidades comunicativas que se les plan-
tean cuando su capacidad de comunicacién se
ve limitada o puesta en jaque. Un ejemplo de
estas actividades comunicativas o tareas (tasks)
es el “rompecabezas sociable” (mingle jigsaw)



(Wood 2015), donde los estudiantes comparten
informacion que les asigno6 el docente con todos
los compafieros posibles para recopilarla y com-
pletar un grafico colaborativamente. Son estos
momentos de interaccion los que impulsan un
aprendizaje significativo y es precisamente este
tipo de enfoque el que deseamos proponer para
la ensefianza del lenguaje formulaico.

Un ingrediente indispensable es contar con
la atencion involucrada de los aprendientes,
quienes, para aprender, deben estar “conscien-
tes” de o alertas a aquello que es novedoso, lla-
mativo, o significativo en el input al que estian
siendo expuestos. Este concepto (noticing) es
el que autores como Lindstromberg y Boers
(2008), Hatami (2015) y Wood (2015) pre-
sentan como esencial para todo aprendizaje de
vocabulario. Con este objetivo se ha estudiado,
dentro de las técnicas del enfoque en la forma,
el efecto del “realce tipografico” o Input enhan-
cement en la adquisicion tanto de estructuras
gramaticales como de aspectos 1éxicos. Esta téc-
nica consiste en modificar el input (escrito) al
que estan expuestos los aprendientes, por ejem-
plo, por medio de subrayado o fuente negrita o
resaltado en color, con el propdésito de que so-
bresalga visualmente aquel aspecto lingiiistico
que se desee enfocar, en este caso, las UEM.

Promover cambios en la ensefianza de una
LE segun este nuevo enfoque en el vocabulario
implica, por un lado, mayor concientizacion en
los docentes de lenguas extranjeras y segundas
lenguas de la existencia y la omnipresencia de
las UEM. Asi, es necesario propiciar modifi-
caciones también en los contenidos tanto de
las didacticas especiales como de los cursos
de formacion de lengua de los profesorados
de lenguas extranjeras y traductorados, donde

se viertan los resultados de las investigaciones
relacionadas con la lingiiistica de corpus que
dan cuenta de las regularidades de patrones y
cadenas de palabras tipicas y recurrentes del
idioma estudiado, y se deje de lado la prepon-
derancia que hasta la fecha tiene el estudio, la
ensefianza y el aprendizaje de items 1éxicos in-
dividuales. Se plasmaran asi directamente en
la teoria que forma e informa la practica futura
de los docentes.

Si los docentes cuentan con una formacion
de nivel superior que profundiza en el lengua-
je formulaico y su adquisicion, su propio que-
hacer docente buscara dirigir mayor grado de
atencion de sus estudiantes a las UEM que de-
seen enfatizar y ensefar. Para ello, es eviden-
te que el disefio curricular de la ensefianza del
idioma extranjero en cualquier institucion de-
berd contemplar, entre otros aspectos, una se-
lecciéon exhaustiva de UEM pedagogicamente
validas segin las necesidades comunicativas
de los estudiantes. Estas necesidades estarian
determinadas por el contexto de aprendizaje, y
también por el nivel de competencia lingiiisti-
cay la lengua materna (LM) de los estudiantes.
La comparacion de las cadenas de palabras en-
tre LM y LE contribuird a orientar este disefio
con el objeto de identificar posibles secuencias
transferibles entre una y otra lengua, asi como
aquellas UEM que deban ser especialmente en-
focadas por su idiosincrasia. Este factor esta in-
timamente ligado con una evaluacion coherente
de 1a mejor inversion del tiempo aulico destina-
do a la ensenanza de aquellas frases que sean de
mayor utilidad comunicativa a los aprendientes
en relacion con los factores antes mencionados.

Asimismo, es deseable que esta planificacion
de la ensefianza de secuencias formulaicas co-
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mience aun en los estadios mas tempranos de ad-
quisicion de la LE. Se sugiere, entonces, no pos-
tergar el enfoque en las UEM para aquellas etapas
en las que el estudiante ya tenga herramientas de
comunicacion basicas para desempenarse en la
LE. La teoria claramente apunta a la incorpora-
cion de estas frases en el disefio curricular desde
los momentos iniciales, acompafiando aquel item
léxico que se hubiera ensefiado aisladamente de
todo su entorno lingiiistico comunicativo en
otros momentos. Un criterio orientador para la
identificacion de estas cadenas es el contexto de
uso inmediato y tipico de las palabras. Se busca
no sobrecargar palabras individuales sino incluir
siempre contexto lingiiistico inmediato, como
determinantes, preposiciones, adjetivos, etc. que
sean inherentes a los usos frecuentes de esas pa-
labras en contexto.

Siguiendo a Hoey (2005) y Wray (2002),
en un abordaje didictico de las UEM se torna
esencial estimular la percepcion de estas unida-
des de significado desde las etapas iniciales del
proceso de adquisicion. A través de canciones
y rimas es posible enfatizar la naturaleza for-
mulaica del idioma aun en aprendientes muy
jovenes (cuatro o cinco afnos de edad). De esta
manera se prepara el camino brindindoles ma-
yores oportunidades para que, en el futuro, pue-
dan percibir las UEM en el input que reciben.
Cuanto mds temprano se enfoque la ensefianza
sobre estas unidades, mayor conciencia tendran
los estudiantes de la preeminencia de las UEM
a través del tiempo y mejor preparados estaran
para prestar atencion a las nuevas secuencias en
el input (Hatami 2015).

Se ha enfatizado lo crucial que resulta que
el disefio curricular de los cursos en todos los
niveles de ensefianza de un idioma extranjero
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contemple la inclusion de UEM como objetivo
de aprendizaje. Un procedimiento recomenda-
ble para la seleccion de las cadenas de palabras
es tomar como punto de partida los diversos ti-
pos de texto a los que seran expuestos los apren-
dientes en virtud de las necesidades comunica-
tivas o académicas (Siyanova-Chanturia / Webb
2016). Los textos en el libro de texto o provistos
por los docentes de cada curso son fuentes de
lenguaje en uso y, por lo tanto, de cadenas de
palabras empleadas adecuadamente. Si dichos
textos son auténticos y no han sido modificados
con fines pedagogicos, 1a fuente de UEM sera
inagotable y se garantizard una riqueza Unica.
Se propone, entonces, derivar de dichos textos
las frases que involucran ciertas palabras y asi
enfocar la atencion de los estudiantes no ya en
las palabras aisladas, sino en la frase en su totali-
dad como unidad de significado. Probablemen-
te, este sea un cambio que implique una mayor
amplitud en la vision lingiiistica, mirando mas
alla de la palabra, ya que ciertas secuencias mas
fijas como las frases idiomaticas y los refra-
nes se trabajan tipicamente en cursos de nivel
avanzado. El abordaje propuesto en este trabajo
incluye aquellas que pasan mas desapercibidas
y que frecuentemente no admiten demasiada
variacion, por ejemplo, en cuanto a los tiempos
verbales y 1a voz en la que se expresan, las pre-
posiciones que las acompanan, los patrones ver-
bales que tipicamente emplean.

La literatura que estudia la adquisiciéon de
estas cadenas de palabras se apoya en los princi-
pios bésicos de la adquisicion de vocabulario en
general de un idioma extranjero (Nation 2001,
2015; Siyanova-Chanturia / Webb 2016). En
esta misma linea, los criterios esbozados para el
disefo de actividades en la ensefianza de voca-



bulario en general se aplican a la ensefianza de
las UEM. Uno de estos principios enfatiza la im-
portancia del nimero de encuentros con las se-
cuencias seleccionadas. Boers y Lindstromberg
(2009), junto con autores como Hatami (2015)
y Wood (2015), resaltan que cuantas mas veces
los aprendientes se encuentren con las frases,
su adquisicion tendra mayor posibilidad de ser
exitosa. Hoey (2005) argumenta que son nece-
sarios alrededor de 10 encuentros sostenidos
en el tiempo para garantizar el registro en la
memoria de estas frases. Para ello, como docen-
tes deberemos asegurarnos de que el input que
reciban los aprendientes sea suficiente y carga-
do de instancias de las secuencias que nuestros
estudiantes deben notar y percibir en uso, em-
pleando, entre otras, la técnica denominada “to-
rrente de input” (input flood) (Sharwood Smith
1993), que se aplica como parte del enfoque en
la forma no solo para la ensefanza de aspectos
gramaticales, sino en particular para el enfoque
en secuencias formulaicas.

A la luz de la teoria, cada nuevo encuentro
deberia ademas ofrecer a los estudiantes la opor-
tunidad de observar la UEM en un uso novedo-
s0, singular, que no solo refuerce su adquisicion,
sino que la enriquezca con la presentacion en
nuevos contextos de uso y usos mas complejos
que aporten a la imprimaciéon en la memoria. En
relacion con esto, otra sugerencia en la literatura
es involucrar a los estudiantes en situaciones re-
currentes de lectura extensiva y/o visualizacion
extensiva (Nation 2015; Siyanova-Chanturia /
Webb 2016), de manera tal que se garanticen
encuentros sistematicos y ciclicos con las UEM
en uso. A través de la lectura y visualizacion se
espera que el toparse con las UEM ya estudiadas
o percibidas en el input de 1a instruccion expli-

cita refuerce su almacenamiento en la memoria,
abonando a una imprimacién mas sustentable en
el tiempo. Ademas, por estos medios se generan
ocasiones de exposicion a nuevas cadenas de pa-
labras que quizis los aprendientes no hayan des-
cubierto atin y que, a través de varias instancias,
perciban como singulares y recurrentes y asi
noten en el input, complementando el proceso
de adquisicion que les brinda la instruccion ex-
plicita. Asi se favorece un estado de alerta a las
secuencias de palabras que, como todo habito,
se va incorporando y favorece un desarrollo mas
integral de la competencia formulaica de los es-
tudiantes de una L2.

Conclusién

En este trabajo hemos presentado una nueva
vision del lenguaje en uso como un repertorio
finito de lenguaje formulaico en forma de UEM,
secuencias formulaicas o frases, que desafia el
statu quo de la ensehanza del vocabulario de
un idioma extranjero. Este nuevo acercamien-
to al 1éxico exige que la didactica de las lenguas
extranjeras se adapte a los nuevos paradigmas
lingiiisticos. La lingiiistica de corpus ha arro-
jado luz sobre la recurrencia de estas cadenas
de palabras que transmiten significados tnicos
como solo ellas pueden hacerlo, al punto tal que
nuestra manera de expresion estd tipicamente
delimitada por el uso de estas secuencias.

A estos descubrimientos se suman aquellas
investigaciones que demuestran que los estu-
diantes de una LE se encuentran con serias di-
ficultades para comunicar sus ideas de mane-
ra eficiente y natural aun en niveles avanzados
de proficiencia. Como alternativa se plantea un
acercamiento a la ensefianza del vocabulario de
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una L2 anclado en la instruccion explicita que
emplea técnicas del Enfoque en la Forma, como
torrente de input y realce del input, y que se basa
en la atencion dirigida de los aprendientes para
lograr una conciencia de lo formulaico en la LE.
Surge, entonces, la necesidad de adecuar el
abordaje didactico de las lenguas extranjeras a
este nuevo enfoque en el vocabulario, no solo
en las aulas, sino también en los programas de
formacién de docentes. Se torna imprescindible
la concientizacién de docentes, investigadores
y lingiiistas de todos los niveles educativos con
respecto a la importancia de lo formulaico en el
lenguaje. Este primer paso devendra eventual-
mente en modificaciones de los contenidos mi-
nimos de asignaturas tales como las didacticas
especiales y las lenguas en los planes de estu-
dios de nivel universitario y de formacion, para
traducirse y volcarse luego en todos los otros
niveles de ensefianza de idiomas extranjeros.
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Resumen

En este articulo exploramos una serie de desafios relativos a la ensefianza de gramética en el nivel superior
en la formacién de docentes y traductores de inglés. Planteamos, fundamentalmente, la necesidad de abor-
dar la ensefianza de la gramatica desde una perspectiva generativa e inquisitiva, que ponga de manifiesto
el caracter creativo y constructivista de la bisqueda del conocimiento linglistico. Asimismo, ofrecemos una
serie de actividades concretas que pueden contribuir a tal cambio de paradigma, para abandonar asi un
modelo de ensefianza conductista y repetitivo que tiende a desalentar la creatividad, la argumentacién y el

pensamiento critico de nuestros estudiantes.

Palabras clave: didactica | profesorado | traductorado | creatividad | constructivismo.
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a ensefianza de gramatica en los institu-

tos de formacion docente de la Ciudad

de Buenos Aires experimentd cambios
radicales y de vanguardia con la introduccion
de la gramitica generativa en los afios ochen-
ta gracias a los aportes del reconocido profesor
Aldo Blanco como también de las profesoras
Patricia Jacob y Ana Armendariz. Tan es asi que
cuando la Universidad de Buenos Aires decidio
fundar su catedra de Lingiiistica chomskiana,
una vez producida la renovacion democratica
de sus planes de estudios, fue Aldo Blanco el
convocado para realizar tal labor.

A sesenta afios de la publicacion de Estruc-
turas sintdcticas (Chomsky 1957) y a mas de
treinta de la divulgacion de la gramédtica genera-
tiva en el seno de los profesorados y traductora-
dos en inglés de gestion estatal de la ciudad de
Buenos Aires, cabe preguntarse cuiles son los
desafios que la ensefianza de gramatica presen-
ta a la luz de los avances cientificos de los alti-
mos anos. En este articulo discutiremos cules
son algunos de esos desafios y presentaremos
una serie de perspectivas a partir de las cuales
podria enfocarse la ensefianza de gramatica, a
fin de mantener el espiritu de vanguardia que
en su momento caracterizo a los institutos ter-
ciarios de la ciudad.

Desafio 1: de maquinas a obreros,
del recipiente a la cuerda

Education should not be a matter of pouring wa-
ter into a vessel —and a very leaky vessel as we
have all experienced— but rather, [...] it should
be conceived as laying out a string along which
learners proceed in their own ways, exercising

and improving their creative capacities and im-

aginations, and experiencing the joy of discovery.
(Chomsky 2016: 70)

En la segunda mitad del siglo XX, a partir de las
influyentes obras de Noam Chomsky (1957, y
trabajos posteriores) se gesta en el campo de
la lingiiistica una serie de cambios estructura-
les que dan inicio a una verdadera revolucion
cientifica y a un cambio de paradigma respecto
de como se aborda el estudio del lenguaje. Por
un lado, el objeto de estudio de esta ciencia es
redefinido: ya no se deben estudiar las lenguas
particulares como convenciones sociales, sino
que, desde esta nueva perspectiva, el objetivo
ultimo de la lingiiistica es explicar la capaci-
dad del lenguaje innata que todo ser humano
posee. De acuerdo con Chomsky, la lengua ya
no es un producto social, sino una propiedad
biologica, lo cual convierte a la lingiiistica en
una ciencia natural similar a la biologia o a la
fisica. Por otro lado, la metodologia también
se revoluciona “con la asuncion del método
hipotético-deductivo y de mecanismos forma-
les provenientes de la logica” (Cabré / Lorente
2003: 2).

La solida argumentaciéon mediante la cual
Chomsky (1959) destruye las explicaciones da-
das por el conductismo (Skinner 1957) para la
adquisicion del lenguaje —basadas en la memo-
rizacion, la analogia y la repeticion— genera un
ferviente interés en poder dar cuenta del Pro-
blema de Platon (Chomsky 1986). Asi, una parte
de la teoria lingiiistica se ha abocado a intentar
explicar la creatividad del lenguaje: como es po-
sible que un nifo, a partir de evidencia positi-
va y estimulos pobres, desarrolle la capacidad
del lenguaje y un poderoso sistema gramatical
que le permita, a partir de elementos discretos,
generar infinitas estructuras, en un periodo de
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tiempo relativamente breve y sin instruccion
formal ni sistematica.

La revolucion chomskiana, mediante la cual
se realiza un pasaje del conductismo y el es-
tructuralismo al generativismo, produce asi tres
cambios radicales en la teoria lingiiistica: qué es,
como se estudia y como se aprende/desarrolla el
lenguaje. Tales innovaciones obtuvieron amplio
consenso en la comunidad académica y abrieron
todo un programa de desarrollo cientifico nunca
antes visto, manteniéndose hasta ahora como pa-
radigma dominante (Cabré / Lorente 2003). En
esta misma direccion, los institutos terciarios de
CABA, formadores de traductores y profesores
de inglés, entre otras lenguas modernas, han sido
atraidos por los postulados de la gramatica gene-
rativa y un numero considerable de las catedras
de gramatica han adoptado este enfoque a la hora
de estudiar la lengua.

Ahora, si bien se han incorporado a los con-
tenidos de los planes de estudio los avances
producidos en el marco de la lingiiistica chom-
skiana, no se han modificado atin los modos de
aprender y ensefar subyacentes en la teoria de-
sarrollada por Chomsky, sino que, a partir de un
modelo de ensefianza repetitivo y mecdanico, se
siguen reforzando modos de aprender y ense-
fiar tradicionales propios del conductismo.

Es aqui donde radica nuestro primer desa-
fio: realizar un salto didactico y, por ende, un
cambio de paradigma desde el conductismo al
constructivismo, del mismo modo que lo ha
hecho la lingiiistica desde el conductismo al ge-
nerativismo en la segunda mitad del siglo XX.
Asi, es imperioso hacer a un lado un modelo de
ensefanza tradicional, mecanico, memoristi-
co, acritico, repetitivo, centrado en el docente,
para incursionar en uno moderno, creativo, re-
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flexivo, constructivista, centrado en el alumno,
acorde a los avances cientificos del siglo XXI. A
pesar de que en el plano declarativo los enfo-
ques adoptados en los institutos terciarios son
en su mayoria generativos, la didactica de la gra-
madtica no ha dejado de ser conductista.

Uno de los signos de este sello conductual
es la obsesion que existe entre los profesores de
gramitica con los arboles sinticticos. Muchas
veces, la promocion de las materias consiste en
dibujar arboles sinticticos para determinadas
oraciones, similares a aquellas trabajadas en
clase, en las cuales se debe aplicar una serie de
procedimientos preestablecidos por el docen-
te y la bibliografia, sin reflexion o experimen-
tacion alguna por parte del alumno. Basta con
leer publicaciones cientificas recientes para ob-
servar que comprender la dindmica del lengua-
je humano no implica saber dibujar arboles ni
dominar a la perfeccion los pormenores de es-
tos diagramas. Mas que transferir a los alumnos
una receta Gnica para analizar oraciones, es ne-
cesario que los docentes los invitemos a gene-
rar hipotesis de trabajo y encontrar soluciones a
problemas lingiiisticos de manera independien-
te y creativa, tal como sucede en el dmbito de
la ciencia, de manera tal que puedan caminar
autbnomamente por la “cuerda” mencionada en
el epigrafe. Dicho en otras palabras, el desafio
consiste en fomentar que los alumnos hagan
ciencia, descubran soluciones y, por ende, cons-
truyan el conocimiento.

Desde esta perspectiva, el componente cen-
tral de la ensefianza y del aprendizaje tiene que
ser, por un lado, la explicacion; y, por otro, la
aplicacion de determinados contenidos para
solucionar futuros problemas en el quehacer
profesional de docentes y traductores. Alcan-



zar este objetivo implica, por supuesto, la uti-
lizacion de una terminologia adecuada y una
argumentacion solida con una base tedrica que
respalde los razonamientos 16gicos de manera
tal que “la terminologia no [sea] un sistema de
rotulacién empleado para clasificar elementos
[y fenémenos] de una lengua sino una herra-
mienta cientifica que se emplea para la mejor
caracterizacion de los procesos” y para en-
contrar soluciones a interrogantes lingiiisticos
(Banfi et al. 2016: iv-v).

Dentro del campo de la lingiiistica se han
desarrollado interesantes materiales que res-
paldan esta propuesta para la ensefianza de gra-
matica (véase Mare / Casares 2018; Banfi et al.
2016; Aarts 2018; Carnie 2013; Burton Roberts
2011; Larson 2010; Rutherford 1998, para al-
gunos ejemplos de materiales que responden a
esta dinamica).

Uno de los objetivos prioritarios de las ma-
terias del bloque de Lingiiistica ha de ser que los
alumnos puedan generar una profunda concien-
cia metalingiiistica que, a partir tanto del traba-
jo metodico de la ciencia como de sus propias
intuiciones gramaticales y la aplicaciéon de cri-
terios de reflexion critica, les garantice,

una vez egresados del sistema educativo, [con-
tar] con herramientas y estrategias que les
permitan buscar explicaciones de estructuras
nuevas o no vistas con anterioridad y que les fa-
ciliten tomar y justificar decisiones lingiiisticas

relativas a su profesion (Banfi et al. 2016: v).

Asi, se espera que los alumnos egresados de
nuestros institutos terciarios se apropien del
arte de la argumentacién y desarrollen lo que Ig-
nacio Bosque (2017: 4) denomina una perspec-
tiva indagadora o cientifica a la hora de estudiar

el lenguaje. De acuerdo con el autor, esta con-
siste principalmente en preguntarse “por qué
las cosas son como son y tratar de responder a
la pregunta”. Es hacia esta perspectiva adonde
creemos necesario apuntar.

En sintesis, el desafio central de los profeso-
res de gramatica es poder lograr que los alum-
nos dejen de ser maquinas que analizan oracio-
nes ciega y acriticamente a partir de arboles sin-
tacticos para que se conviertan en individuos
activos constructores de su aprendizaje. Lejos
de convertirse en maquinas reproductoras de
arboles, nuestros alumnos tendrian, en efecto,
que aprender a trabajar de manera similar a un
lingiiista en busqueda de conocimiento cienti-
fico. En este modelo, el profesor ya no es aquel
modelo a seguir, cuyo comportamiento es re-
petido por el alumnado, sino que sirve como
puente para que el alumno descubra el conoci-
miento por si mismo.

Si ensehamos gramatica como ciencia, los
alumnos obtendran un doble beneficio: aprende-
rdn los contenidos de gramdtica y aprenderan a
hacer gramdtica. En otras palabras, adquirirdn no
solo contenidos, sino también modos de aprender
y, por ende, de ensenar. En el caso de los profeso-
rados, esta metodologia se encuentra en sintonia
con muchos de los enfoques para la ensefianza de
gramatica en las materias correspondientes al blo-
que de las didacticas especificas (véase Scrivener
2010). De manera similar, la argumentacion lin-
giiistica puede servir a desarrollar el pensamiento
logico y critico y, asi, mejorar las producciones
a la hora de elaborar ensayos en materias como
Literatura, Historia o Lengua Inglesa. Como ob-
serva Bosque (2018: 35), “la actitud inquisitiva o
indagadora no es solo parte esencial de la activi-
dad cientifica. Es también un componente fun-
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damental de los alumnos como personas y como
ciudadanos, ya que contribuye decisivamente al
desarrollo de su capacidad critica”.

De los parrafos anteriores se desprende
que el modelo lingiiistico generativo de Noam
Chomsky esconde detrds de si una filosofia
acerca de como se aprende y, por ende, de coOmo
se ensena. Tal como el nifio tiene la capacidad
de generar una infinidad de oraciones creativas
a partir de elementos discretos, los alumnos
tienen esa misma capacidad de generar infini-
tos conocimientos dentro y fuera del aula, sin
subestimacion alguna por parte del docente ni
imposiciones memoristicas de modelos educa-
tivos obsoletos. Es en ese salto desde el conduc-
tismo al generativismo didictico donde radica
una posible transformacion en las estructuras
de aprendizaje profundas.

Desafio 2: unidad en la diversidad

Si bien la argumentacion y la explicacion de
los fendmenos lingiiisticos son absolutamente
relevantes en la ensefianza de gramatica, como
hemos mencionado en el apartado anterior,
no todas las actividades disefiadas por los do-
centes pueden ser concebidas exclusivamente
para consolidar estas habilidades. El segundo
desafio al que los docentes de gramatica nos
enfrentamos consiste en poder ofrecer una gran

diversidad de actividades que permitan forta-
lecer los multiples objetivos que los espacios
curriculares del bloque de Lingiiistica se pro-
ponen. Si bien el objetivo irrenunciable ha de
ser que los alumnos puedan solucionar proble-
mas lingiiisticos autbnomamente y construyan
el conocimiento, existen otros objetivos igual-
mente importantes por cumplir.

Por un lado, es una realidad que nuestros
alumnos no poseen competencia nativa del in-
glés, por lo cual la falta de las intuiciones gra-
maticales a las que se alude en la gramadtica ge-
nerativa para el estudio de la lengua tiene que
ser compensada mediante otros mecanismos.
Uno de ellos es que los alumnos sean motiva-
dos desde el principio de la carrera a trabajar
como los lingiiistas que estudian lenguas o va-
riedades distintas de la propia. Para ello, los
lingiiistas consultan a hablantes nativos, llevan
a cabo experimentos o analizan diversos cor-
pus de datos que puedan contribuir a fortale-
cer los conocimientos de la lengua meta. Asi,
es imprescindible generar actividades que fo-
menten el empleo de las herramientas a las que
los lingiiistas recurren para conocer las lenguas
del mundo. A continuacion, presentamos una
actividad muy simple, en la que los alumnos
son invitados a usar un corpus o consultar a
hablantes nativos para determinar la gramati-
calidad de dos enunciados:

are grammatical or not?

b. Me and Susan have found out the truth.

Actividad uno
There are three possible ways of deciding whether a sentence is grammatical or not: usage, intuitions
and experiments. Which of these can we teachers/translators resort to when we have to correct a piece

of writing or translate a text, for example? How can you decide, for example, if the following sentences

a. My father lives in a private neighbourhood.
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Respecto de las intuiciones gramaticales,
lo que si podemos explotar en las clases es el
conocimiento previo que los alumnos poseen
sobre su lengua madre. Como indica Angela Di
Tullio:

mientras que en la gramatica tradicional y en
la estructural el énfasis en la ensefanza de la
gramitica de la lengua materna se ponia en lo
que el [alumno] desconocia —por lo que en la
primera consistia en el recitado de definiciones
en forma de catecismo, y en la segunda en un
andlisis sintdctico atento a los elementos for-
males—, en la gramdtica actual se pone en lo
que el [alumno] ya conoce [es decir, su lengua
materna] (2015: xx).

Por ende, uno de los componentes de las
actividades disenadas en los cursos de grama-
tica deberia comprender la comparacién de
datos en inglés y en espafnol, de modo tal que
los alumnos puedan establecer similitudes y di-
ferencias entre los dos sistemas lingiiisticos, asi
como también identificar areas problematicas
de transferencia negativa. Estos conocimientos
resultan esenciales tanto en la ensefianza de
lenguas como en la traduccion. Respecto de la
traduccidn, una estrategia a la que podemos re-
currir es comparar y analizar textos en inglés
con las traducciones al espafiol disponibles en
el mercado.

Por ejemplo, si analizamos la traduccion del
titulo de la novela Thirteen Reasons Why de As-
her (2007), podemos realizar, a partir de la sin-
taxis, una serie de observaciones pertinentes. El
titulo original es un sintagma de determinante
(o de cuantificacion), en donde el nombre re-
asons estad modificado por una clausula relativa
encabezada por el operador why. El resto de la

clausula relativa —Thirteen Reasons Why (Han-
nah Baker killed herself)— es omitido, por dos ra-
zones: en primer lugar, para generar suspenso
en el lector y motivar asi la lectura del texto; en
segundo lugar, la omision responde al hecho de
que el suicidio es un tema tabu, que poco con-
tribuiria a que un adulto le comprara este libro
a su hijo adolescente. Como se observa, al ana-
lizar esta frase pueden conjugarse saberes rela-
tivos a la forma, al significado y al uso. Notese
que la traduccion Por trece razones mantiene los
mismos condimentos que el original, ya que, si
bien es un sintagma preposicional, funciona, en
su conjunto, como un circunstancial de causa
de una clausula también elidida por los mismos
motivos: (Hannah Baker se matd) por trece ra-
zones. El andlisis contrastivo del texto meta y
del texto fuente permite, asi, arribar a conclu-
siones relevantes sobre la estructura de ambas
lenguas y contribuye a que los alumnos puedan
establecer vinculos entre el inglés y los saberes
desarrollados en otras materias, como Lengua
Espafiola y Traduccion.

Otro de los objetivos de la materia Gramati-
ca de la Lengua Inglesa es que los alumnos com-
prendan el funcionamiento formal del inglés,
con vistas a poder predecir errores propios y
ajenos y dar cuenta de ellos, asi como también
ofrecer mejores explicaciones y sistematizacio-
nes de la lengua meta. No hay que olvidar que
los alumnos estan desarrollando su interlengua
y que no son hablantes nativos del inglés. Por
estos motivos, resulta necesario incorporar
ejercicios en los que los alumnos identifiquen
instancias de agramaticalidad para luego expli-
carlas empleando el vocabulario técnico, preci-
so y relevante del campo disciplinar, tal como
se observa en la actividad dos:

Lv;




pronouns, etc.).

*The stadium is been built right now.

*They have stolen the bank yesterday.

@ ™m0 a0 T o

Actividad dos
Error analysis. Underline the mistakes in the following sentences written by students and write a short
paragraph for each of them accounting for their ungrammaticality by resorting to the content explored in

this first part of the course (constituents, phi-features, agreement, auxiliary verbs, word order, expletive

*The music and the love are the most importants things for me in life.

*After waiting for some minutes, finally arrived the bus!
*Martin loves his family but his brother isn't.
*What did cause this? (Notice this is not an emphatic did)

*Explain why was the Roman Empire interested in expanding its territory.
*Who do you think that they told me that would come?

Retomando la discusion del desafio pre-
sentado en el apartado anterior, existe un gran
abanico de actividades que los alumnos pueden
realizar para desarrollar la habilidad de hacer
gramatica. Antes de presentar algunas de ellas,
es importante destacar que estas actividades de-
ben introducirse paulatinamente para evitar la
frustracion de los alumnos. Por otro lado, hay
que admitir que la elaboracién de ejercicios de
esta indole, que inviten a los alumnos a pensar
y a descubrir el conocimiento a partir de la in-
ferencia y el andlisis de datos, resulta una tarea
demandante y que requiere tiempo y esfuerzo
por parte del docente, mas ain si tenemos en
cuenta el contexto laboral precario y consumi-
do por las multifacéticas actividades que hoy
en dia conlleva dar clases en institutos tercia-
rios (corregir, leer, escribir, ensefar, investigar,
planificar y un largo etcétera). Dadas estas cir-
cunstancias, es necesario contar con proyectos
institucionales que permitan producir estos ma-
teriales en conjunto y distribuirlos libremente
entre los miembros de la comunidad educativa
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(vease Banfi et al. 2016 para un material elabo-
rado de esta manera).

A continuacién, enumeramos una serie de
lineamientos que deben tenerse en cuenta a la
hora de desarrollar actividades que fomenten
un espiritu de andlisis lingiiisitico cientifico, de
acuerdo con Brucart (2018):

* Mantener, en la medida de lo posible, el
foco en el significado. Proceder del sig-
nificado a la forma.

e DPresentar un item cada vez. Es crucial
centrar la atencion del estudiante en el fe-
nomeno que se desea explicar y darle pis-
tas para que sea capaz de discriminarlo.

e Progresar de oraciones aisladas a textos
con coherencia y cohesion discursiva.

e Conseguir la participacion activa, no
meramente reactiva, de los estudiantes.

e Equilibrar la induccion y la deduccion
en el aula.

» Establecer una jerarquia entre los objeti-
vos y una secuenciacion en los conteni-
dos. El estudiante tiene que percibir que



la materia tiene un hilo conductor y que
no es una mera agregacion de partes dis-
persas.

En los siguientes parrafos ofrecemos algu-
nos de los tipos de actividades que podemos
realizar en el aula de gramadtica para dar el salto
constructivista descripto en el apartado ante-
rior, inspiradas en Bosque / Gallego (2016) y
Bosque (2015). Asimismo, incluimos ejemplos
concretos elaborados por nosotros para ilustrar
cada uno de estos ejercicios.

a) Ejercicios de respuesta rapida
con justificacién

En los ejercicios de respuesta rapida se pide al
alumno que determine si una afirmacion es ver-
dadera o falsa, que elija una opcién entre varias,
que asigne etiquetas a palabras o secuencias de
palabras, etc. Como indican Bosque y Gallego
(2016: 72), “los ejercicios de respuesta rapida
tienen sentido si se pide a los alumnos que justi-
fiquen sus contestaciones, o que descarten, razo-
nandolas, las opciones no adecuadas”.

Actividad tres
Is the following statement true or false? Account
for your answer:
“The category of that in sentences (i), (i) and
(i) is the same”.
You didn't try to sleep with that person at
that party even though you could have.
i. |need to know that these people exist.

iii. Other people look to you for strength and

friendship and it's that simple.

b) Ejercicios de anélisis directo a partir
de secuencias breves

Bosque y Gallego (2016: 75) sefialan que este
tipo de ejercicio consiste en “sustituir los textos
extensos por secuencias muy breves (una ora-
cion simple, incluso un solo sintagma) y hacer
que los estudiantes perciban aspectos de ellas
que no resultan evidentes a simple vista”.

Actividad cuatro
Consider the phrase very slowly. It is argued that
very modifies the adverb slowly. If slowly means

"in a slow way", why is it that very slowly does not

mean "very in a slow way” but “in a very slow way"?

c) Ejercicios de anélisis inverso

En estos ejercicios los alumnos deben “cons-
truir secuencias (ya sean sintagmas u oracio-
nes) que se ajusten a las condiciones fijadas por
el profesor”, lo cual “permite desarrollar la ca-
pacidad de abstraccion de los estudiantes, uno
de los aspectos mas descuidados en la ensefian-
za de la lengua en nuestras aulas” (Bosque / Ga-
llego 2016: 76).

Actividad cinco
Write a sentence which has the following structure:
A subject which is not a DP + a modal verb ex-
pressing cognition + a ditransitive verb + an 10
in the accusative case + a clausal, non-finite com-
plement + a PP which functions as an adverbial

adjunct of time.
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d) Ejercicios de pares minimos

Bosque (2015) divide los pares minimos en dos
grupos: el primero de ellos (ilustrado en la acti-
vidad seis) invita a analizar dos secuencias sen-
cillas y gramaticales que difieren en un solo fac-
tor. En la segunda modalidad (ilustrada en la ac-
tividad siete), una de las secuencias es agrama-
tical. De acuerdo con Bosque y Gallego (2016:
77-78), una de las principales ventajas didacti-
cas de estos ejercicios “es el hecho de que per-
miten contrastar de inmediato la secuencia que
se analiza con otra similar para la que no es ade-
cuado el andlisis que tan satisfactorio nos podra
parecer en un primer momento”. Por otro lado,
esta estrategia “constituye un buen recurso di-
dactico para hacer notar al alumno la relevancia
de la distincion que se desea introducir”.

Actividad seis

Consider the following sentences:

1. You were frightened of the Grammar teacher.

2. You were frightened by the Grammar teacher.

a. Explain the difference in meaning between
(1) and (2) by doing the semantic analysis of
the sentences.

b. Does any of these sentences have the struc-
ture of a sentence in the passive? If so, which
one? Why?

Actividad siete
Explain why (2) is an ungrammatical sentence.

1. There occurred several problems.

2. *There occurred the problem.
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e) Anélisis de oraciones ambiguas

Este ejercicio consiste en analizar secuen-
cias que sean ambiguas, es decir, aquellas que
cuenten con mdas de una posible estructura
para su andlisis. Demdas estd decir que este
tipo de ejercicios es de suma relevancia para
los traductores.

Actividad ocho
Draw two different syntactic trees for each of the
following ambiguous words/phrases. What are
the two possible meanings? Provide a translation
in Spanish for each possible meaning.
a. Unfoldable

b. Criminal lawyer

f) Ejercicios de comparacién de andlisis

Bosque y Gallego (2016: 80) destacan que estas
actividades “consisten en presentar al alumno
dos o mads analisis de una secuencia y pedirle
que elija uno. Para evitar que estos ejercicios se
asimilen a los de respuesta rapida, es esencial
que el alumno justifique la opcion elegida y cri-
tique la rechazada”.

Actividad nueve
In the sentence Peter seems to be angry, deter-
mine if:
1. Peteris an argument of seem and gets a the-
ta role from it.
OR
2. Peteris an argument of angry and gets a the-

ta role from it.

Account for your choice.




g) Ejercicios de reformulacién de hipétesis

Este ultimo tipo de ejercicio implica analizar
una conclusion provisoria a la que se haya arri-
bado en el curso y cuestionar su validez a par-
tir de datos contradictorios o contraejemplos.
Estas actividades pueden utilizarse a medida
que se avanza en el curso o en las materias co-
rrelativas, ya que las conclusiones formuladas
en algunas instancias del proceso de aprendi-
zaje son provisorias debido a la dificultad de
ciertas tematicas. Por ejemplo, en primer afio
puede resultar sumamente complejo ensefar
la existencia de un sintagma de verbo liviano,
pero esta puede resultar relevante para el ana-
lisis de verbos ditransitivos en el segundo afio
de estudios. Con ejercicios de este estilo, en
los que los alumnos observen una dificultad en
el analisis que ya conocen, se pueden introdu-
cir conceptos nuevos y mas sofisticados de la
teoria lingiiistica.

Actividad diez
Carnie (2013: 12) claims in chapter one that “an
anaphor must agree in person, gender and num-
ber with its antecedent”. Are the following sen-
tences an exception to the rule? Why/why not?
i. Don't hit yourselves!

ii. Everyone, don't hit yourselves!

Para concluir esta seccion, si bien es im-
portante que los alumnos puedan clasificar ele-
mentos y analizar oraciones, creemos que para
poder mejorar el uso y el conocimiento de la
lengua es importante invertir esfuerzos en la
creacion de actividades como las presentadas
en (a)-(g), aun cuando son mas costosas (en

tiempo y esfuerzo). Son estas tltimas activi-
dades, y no las taxondmicas, las que permiten
alcanzar el desafio propuesto en el apartado an-
terior. Es imperioso, entonces, centrar nuestra
atencion en estos recursos didacticos y dejar de
insistirles a nuestros alumnos en la necesidad
de dibujar drboles mecdnicamente para enten-
der el funcionamiento de la lengua. Obsérvese,
de hecho, que en la mayoria de las actividades
presentadas en (a)—(g) no es necesario analizar
los datos con diagramas arboreos. Nuestra me-
todologia implica un cambio de foco: “no va de
la teoria al ejercicio sino precisamente al revés”
(Banfi et al. 2016: vi). La concepcion que subya-
ce a esta dindmica es la del “aula-taller” o “aula-
laboratorio”, en la que los alumnos se involucran
con los materiales para buscar posibles solucio-
nes a los problemas planteados y la bibliografia
es utilizada para complementar, profundizar,
revaluar y aclarar las conclusiones provisorias
(Banfi et al. 2016: vi).

Desafio 3: Basta para mi, basta para todos

El tercero de los desafios consiste en abando-
nar, de una vez por todas, la ensefianza de gra-
madtica tradicional en los institutos terciarios.
En algunas instituciones, algunos profesores
ensefian gramatica tradicional en el primer afio
de las carreras con el argumento de que prime-
ro es necesario saber la tradicion para poder
aprender la gramadtica generativa, motivo por el
cual dedican un afio, o mas de medio, a la en-
sefianza del modelo tradicional. Con una gran
dosis de normativa y prescripcion, este es el
modelo adoptado en la mayoria de los cursos de
gramatica espafola y en algunas de las catedras
de gramatica en los primeros anos de la carrera.
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Cabe preguntarse si adoptar un enfoque tradi-
cional responde a una resistencia al cambio y
a la capacitacion docente, o bien a cuestiones
pedagogicas. Sea cual fuera el motivo, conside-
ramos que existen varios argumentos en contra
de ensefar gramaitica tradicional en nuestros
institutos terciarios.

En primer lugar, dedicar un afio a la ense-
flanza de gramatica tradicional puede producir
en el alumno efectos adversos en su aprendi-
zaje. ;Por qué habriamos de ensefiar determi-
nadas nociones que luego seran absolutamente
diferentes a partir de los aportes de la gramatica
generativa? ;No tiene mas sentido ensefar las
cosas de acuerdo con los ultimos avances de la
teoria gramatical y dedicar mas tiempo a pro-
fundizar esos conceptos? Es indudable que la
gramatica generativa se distingue respecto de la
gramatica tradicional por su poder explicativo.
Si la gramatica tradicional no explica todos los
datos, ;para qué ensefiarla?

En segundo lugar, ensefiar gramdtica con
un enfoque generativo desde el primer afo
de la carrera permite unificar criterios y con-
ceptos, y asi no perder tiempo en las materias
correlativas. Es una realidad que en Gramati-
ca I los alumnos son expuestos a una diversi-
dad de enfoques (tradicional, generativo, fun-
cional), y que en Gramatica II suelen tener
distintos niveles y grados de conocimiento
sobre la gramatica de acuerdo con el enfoque
adoptado en Gramatica L. Si bien este segundo
argumento responde a la organizacion de los
institutos terciarios, donde la gran diversidad
de catedras unipersonales y enfoques contri-
buye a una compartimentalizacion de los es-
pacios curriculares, es imprescindible que los
profesores lleguen a acuerdos respecto tanto
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de los contenidos como de la evaluacion, con
el objetivo de ofrecer practicas educativas de
mejor calidad.

En tercer y ultimo lugar, es importante
destacar que adoptar un enfoque generativo
no significa dejar atrds todas las nomenclatu-
ras tradicionales o estructurales; al contrario,
es sobre la base de los conceptos de estas gra-
maticas desde donde se construyen y revalian
los modelos. En este sentido, es menester re-
conocer que, para poder cuestionar la teoria,
primero es necesario saber con precision de
qué trata. Por este motivo, cuando uno adopta
un enfoque generativo si se estudian las defi-
niciones centrales y las etiquetas creadas por
la tradicion y el estructuralismo, ya que estas
ofrecen caracterizaciones relevantes para el
estudio del lenguaje que ningtin profesor o tra-
ductor puede ignorar. Ahora, si bien los alum-
nos aprenden estas nociones fundamentales,
es importante que lo hagan siempre bajo la
lupa critica de los avances recientes en la teo-
ria lingiiistica. Imaginemos esta misma situa-
cion en una ciencia como la astronomia: desde
su descubrimiento en 1930, se creia que Plu-
ton era un planeta, hasta que en 2006 la Union
Astronomica Internacional determin6 que eso
era una idea equivocada. Si siguiéramos la 16-
gica de quienes postulan que hay que ensenar
gramatica tradicional, esto implicaria que en
Astronomia I se le ensefie a un alumno ingre-
sante que Pluton es un planeta para luego, en
Astronomia II, decir que no es asi. ;Cual seria
el motivo pedagbgico detras de esta decision?
:No seria mas econémico postular directamen-
te que Pluton no es un planeta y analizar la de-
finicion tradicional de planeta a la luz de los
avances mas recientes de la ciencia?



Desafio 4: No nos olvidemos del texto (ni
de la normativa)

El ultimo de los desafios refleja la necesidad
de conjugar, tanto en el profesorado como en
el traductorado, las necesidades del alumnado
y las de la profesion. No debemos olvidar que
nuestros alumnos no se van a dedicar principal-
mente a la lingiiistica, sino a la docencia o a la
traduccidn, y que sus quehaceres profesionales
persiguen objetivos tan diversos como comple-
jos. En este sentido, los cursos de gramatica no
pueden sino adaptarse a estos fines, ya que se
corre el riesgo de dictar los espacios curricu-
lares de manera abstracta, descontextualizada,
sin atender a las particularidades de cada pro-
fesion. A fin de que esto no suceda, resulta pe-
rentorio trabajar también, en la medida de lo
posible, con unidades textuales que ofrezcan
sentido, relevancia y contexto al alumno para
analizar los datos. Asi, en el plano macrotex-
tual, pueden tenerse en cuenta los aportes de la
gramdtica funcional (a nivel cohesivo o de re-
gistro), mientras que, en el plano microtextual,
cuando se trate de oraciones o secuencias de
palabras, es la gramdtica generativa el enfoque
que ofrece explicaciones mas poderosas y siste-
maticas para comprender el funcionamiento de
la lengua.

Consideramos que, a pesar de que desde
el marco generativo lo esencial es describir y
explicar las estructuras formales de la lengua,
“no deberia considerarse al estudio de esta teo-
ria como incompatible con otros acercamien-
tos al lenguaje”. En definitiva, resulta esencial
que “el traductor [y el docente; JJA] tenga[n]
formacion en enfoques formales y funcionales,
no porque los enfoques sean complementarios

entre si, sino por las contribuciones que am-
bos pueden hacer” a su desarrollo profesional.
Se trata de que sepan que existen “varias ma-
neras de acercarse a la gramdtica, con todo el
potencial de teorias y enfoques que la ciencia
engloba, y que pueda[n] aplicar el conocimien-
to gramatical al ejercicio de su practica” (Giollo
2010: 574-575).}

La ultima arista de este cuarto desafio im-
plica invitar a los alumnos a adoptar una posi-
cion descriptiva, inclusiva y no discriminatoria
en lo que se refiere al lenguaje. A partir de un
estudio exploratorio de la propia experiencia,
los alumnos pueden ser invitados a reflexionar
acerca de sus propios prejuicios y representa-
ciones. Advertir sobre los riesgos del prescripti-
vismo y las relaciones existentes entre lenguaje
y poder resulta una obligacion de todo docente
comprometido con la igualdad y el estudio cien-
tifico de las lenguas. Sin desnaturalizar la falsa
idea de que hay una lengua tnica y mejor, es
imposible sortear los desafios anteriores y estu-
diar la lengua cientificamente. Por sobre todo,
es menester rechazar la adopcion de una postu-
ra prescriptiva, puesto que esta trae aparejada la
discriminacién y, principalmente, la exclusion
de determinadas variedades y voces que han
sido histéricamente oprimidas por los centros
de poder.

1 Si bien es necesario conciliar diversas perspectivas, es
también un desafio de las distintas instituciones terciarias
articularlas en distintos espacios curriculares. Por ejem-
plo, cuestiones relativas al uso y la pragmatica podrian
ser exploradas con mayor profundidad en materias como
Lengua Inglesa o Anélisis del Discurso, y aquellas relativas

a la forma, en las Gramaticas.
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Banfi y Tummato (2013: 73-74) comentan
que una de las ventajas de adoptar un enfoque
descriptivo y generativo a la hora de estudiar el
lenguaje es que sirve para

desmitificar nociones prescriptivas sobre el uso
de la lengua, en muchos casos muy instaladas
en la practica de los alumnos e incluso de los
docentes y traductores: la convicciéon de que la
gramatica sirve para “escribir bien”, que iguala
el conocimiento del lenguaje con la lectura y la
escritura; la idea de que existen lenguas o varie-
dades de una lengua que son mas estéticas o mas
logicas o, de alguna manera, superiores a otras,
es un concepto que debe ser desafiado y recons-

truido a través de las acciones pedagogicas.

A pesar de ello, sostenemos que la normati-
va juega un rol primordial en la escritura y esta
intimamente vinculada con la nocion de regis-
tro. Si bien la normativa es un constructo social
y cultural, creemos que es muy importante que
los alumnos desarrollen la capacidad de ex-
presarse adecuadamente en una gran variedad
de contextos. Por eso, seria contraproducente
cuestionar su uso, ya que cumple un rol pre-
ponderante en la actividad académica y social;
nuestra tarea recae simplemente en poner de
manifiesto su naturaleza y su construccion a lo
largo de la historia, principalmente para evitar
actitudes discriminatorias y prejuiciosas en el
ambito escolar y social. Como apuntan Carrio
et al. (2015: 20), “lo que interesa remarcar, en-
tonces, es la necesidad de prescindir de la ense-
flanza desde el prejuicio, la desvalorizacion, la
correccion del habla [de los estudiantes], a fa-
vor de un tratamiento de contenidos tales como

” &

“variacion”, “sociolecto o cronolecto” desde un

concepto axial: el de adecuacion”.
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Cabe resaltar el hecho de que el desarrollo
de una actitud abierta, descriptiva, flexible, que
contemple la complejidad y la diversidad de los
fendmenos lingiiisticos merece ser parte del
espiritu de materias introductorias como Gra-
matica I, ya que esto conformara la solida base
en la que se sustentaran no solo los desarrollos
gramaticales de las asignaturas subsiguientes vy,
fundamentalmente, de las practicas profesiona-
les futuras de los estudiantes, sino también los
modos de aprender y acceder al conocimiento
sobre las lenguas que los acompafiaran el resto
de sus vidas.

Creemos que desde el principio de la carre-
ra, el alumno puede y debe desarrollar la capa-
cidad para aprender conocimiento sistematico
sobre la lengua de igual manera que lo hace un
cientifico del lenguaje. Los cuatro desafios plan-
teados en este articulo apuntan a que el futuro
docente o traductor adquiera nociones centra-
les en el estudio de la gramética y el lenguaje y
pueda, a partir de ellas, fortalecer sus explica-
ciones sobre la lengua, sistematizar el conoci-
miento, analizar instancias de agramaticalidad,
mejorar sus producciones y, principalmente,
tomar decisiones teoricas y fundamentadas en
sus futuras practicas profesionales. Estamos
convencidos de que existe una relacion direc-
ta entre la formacion lingiiistica de los futuros
docentes y traductores y la calidad de la ense-
flanza y de sus traducciones. Los desafios aqui
analizados responden nada mas ni nada menos,
como indica Ignacio Bosque, a cuestiones de
fondo que se han suscitado histéricamente en
el mundo de la ensenanza:

son las relativas a la necesidad de proporcio-

nar a los estudiantes instrumentos didacticos



que fomenten su creatividad, detecten contra-
dicciones en los contenidos, quiten valor a los
argumentos de autoridad, favorezcan las gene-
ralizaciones en lugar de los casos particulares,
estimulen la capacidad de formular hipotesis y
consideren las nomenclaturas como medios, en
lugar de fines. El 4mbito de la gramatica [...] es

tan solo un caso mas (2018: 35).
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Resumen

En este articulo me propongo reflexionar respecto de algunos de los desafios a los cuales nos enfrenta la
practica docente de formacién de ensefiantes para la educacion inicial en didactica de la lengua mater-
na, en el marco del Concurso de titularizacion en horas cétedra que se esta llevando a cabo en Santa Fe

para docentes que forman formadores en educacién inicial y primaria en institutos publicos de Educacién

Superior.

Me interesa problematizar, en primer lugar, la articulacién entre las ciencias del lenguaje y la didactica de
la lengua en la asignatura Lengua y su didéctica del Profesorado de Educacion Inicial de Santa Fe. Por otro
lado, discutir la eleccién del nombre Lengua actualmente vigente en dicha provincia para el espacio curri-
cular en el cual se busca desarrollar el lenguaje de los estudiantes de nivel inicial, primario y secundario.

Por Gltimo, reflexionar acerca de la articulacién entre didacticas especificas —de la disciplina escolar Lengua

y de nivel- en la formacién de formadores para la educacién inicial.

Desafios de la formacion docente
en instituciones de nivel superior
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Segun nuestro anélisis de los documentos curriculares que regulan la ensefianza de la lengua materna en la

educacién inicial, uno de los principales desafios de la formacién de educadores para la primera infancia en

el area que en el siglo XXI atin denominamos Lengua es construir una orientacién didactica de la ensefianza

del lenguaje que aborde las relaciones de (inter)Jdependencia entre el campo disciplinar de las ciencias del

lenguaje y la didactica de la lengua sin dejar de considerar la didactica especifica del nivel inicial.

Palabras clave: formacién de formadores | educacién inicial | didéctica de la lengua materna | desafios.

Introduccién

n Santa Fe se encuentra en marcha un

Concurso de titularizacion en horas

catedra para docentes que forman for-
madores en educacion inicial y primaria en
institutos publicos de Educacion Superior de la
provincia. Dicho concurso determind, por pri-
mera vez, la titularizacion por antecedentes y
oposicion (RM N° 1408/17) a partir de distin-
tas instancias evaluativas: presentacion de an-
tecedentes, disefno del proyecto de citedra y su
defensa oral.

Para la escritura del proyecto de catedra, se
propuso un ciclo de acompafamiento (no obli-
gatorio) organizado en tres modulos, el cual se
extendi6 desde noviembre de 2017 hasta mar-
zo de 2018 y supuso encuentros presenciales,
conferencias a cargo de especialistas, materiales
bibliograficos de consulta, normativa relativa al
nivel, orientaciones metodoldgicas, foros de co-
municacion e intercambio en la plataforma edu-
cativa del Ministerio de Educacion, entre otros
dispositivos. Su objetivo fue no solo acompafar
a los docentes en la escritura de sus proyectos
de catedra, sino también habilitar un proceso
de reflexion y formacion tanto acerca del area

Lv;

especifica del conocimiento como sobre la pro-
pia prictica docente y sus implicancias en la
formacion de ensefiantes de los niveles inicial
y primario.

En mi caso particular, el disefio de los pro-
yectos de catedra de los espacios curriculares
de tercer ano Lengua y su didactica y Alfabeti-
zacion inicial, que forman parte del campo de la
Formacién Especifica del Profesorado de Edu-
cacion Inicial de Santa Fe (DCPEI 2009), impli-
c6 una instancia de interpelacion en la cual los
conflictos tedrico-metodologicos de 1a forma-
cion superior en didactica de la lengua pudie-
ron ser visibilizados y tipificados como desafios
en construccion.

En este articulo quiero compartir algunas de
las reflexiones que pude construir a partir de
tres ejes temdticos. En primer lugar, 1a articula-
cion entre las ciencias del lenguaje y la didactica
de la lengua. En segundo lugar, los interrogan-
tes que habilita Ia eleccion del nombre Lengua
para el espacio curricular en los niveles inicial,
primario y secundario de la provincia de Santa
Fe. Por ultimo, la articulacion entre didacticas
especificas de la disciplina Lengua y de nivel en
la formacion de formadores para la educacion
inicial.



La articulacién entre las ciencias
del lenguaje y la didactica de la lengua en la
formacién de docentes de educacidn inicial

La diddctica de la lengua depende de las concep-

ciones generales acerca del estatus de la lengua.
Bronckart, 2007

En la formacién en lengua materna de ensefian-
tes de educacion inicial, en particular en los es-
pacios Lengua y su diddctica y Alfabetizacion ini-
cial, se articulan el campo cientifico-disciplinar
de las ciencias del lenguaje con la didactica es-
pecifica o didactica de la disciplina escolar que
conocemos con el nombre de Lengua o Lengua y
Literatura, segin el documento curricular.! Las
relaciones de (inter)dependencia entre ambos
ambitos de trabajo y estudio se problemati-
zan en las clases de nivel superior en funciéon
de distinguir sus objetivos, objetos, conceptos,
metodologias, para asi articularlos en las prac-
ticas de ensenanza-aprendizaje de acuerdo con
el proyecto educativo-politico vigente y el nivel
de ensenanza.

En relacion con el campo disciplinar de las
ciencias del lenguaje —cuya conformacion inte-
gra perspectivas teoricas distintas y objetos de
estudio y enfoques metodoldgicos diversos vy,
en ocasiones, antagénicos—, el desafio desde la

1 Utilizamos en este articulo las denominaciones vigentes
en los niveles inicial, primario y secundario en Santa Fe.
Aunque aludimos a la materia escolar Lengua y Literatura,
orientamos nuestra reflexiones al drea de Lengua. En el
Disefio Curricular Jurisdiccional del Nivel Inicial (1997) la
materia se denomina Lengua, por eso aqui nos referimos

a ese nombre.

perspectiva de la formacién en didictica de la
lengua reside en transmitir a los estudiantes “su
complejidad y proponer explicaciones que sean
productivas en la practica lingiiistica” (Desina-
no 2006: 91).

Para ello consideramos necesario, en primer
lugar, visibilizar la especificidad del area de len-
gua que, a diferencia de otras adreas, exige que
los futuros docentes objetiven la actividad de
lenguaje que conciben como propia y natural.
En efecto,

El profesor de Lengua en primer lugar es un
hablante de una lengua y por tanto esta someti-
do a una primera dificultad: debe objetivar fe-
némenos que él mismo genera o como los que
€l mismo genera y debe hacerlo en funcion de
otros que son alumnos y sus interlocutores. El
conocimiento de las teorias sobre la relaciéon
pensamiento/lenguaje, sobre la lengua y sobre
el discurso es el que puede permitir realizar un
primer proceso de objetivacion muchas veces
precario, que dé paso a la reflexion sobre lo que
es cotidiano y natural y que lo ayude a orientar
el aprendizaje de sus interlocutores/alumnos
(Desinano 2008: 14).

En particular, es preciso hacer conocer a los
estudiantes las relaciones y los limites de aque-
llas teorias cientificas que orientan el programa
de ensefianza de la lengua materna actualmente
vigente a los fines de comprender qué es lo que
pueden aportar y de qué modo se complemen-
tan entre si (Bronckart en Riestra 2002). En este
sentido, el acercamiento reflexivo y sistematico
a los marcos tedricos que estudian los conteni-
dos que han sido definidos como socialmente
significativos para la formaciéon en lengua de
niflos menores de seis afios es una condicién
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doblemente necesaria a los fines de proyectar
con intencionalidad pedagogica y de forma sis-
tematica practicas de ensefianza-aprendizaje en
la educacion inicial.

Un segundo punto de partida para la for-
macién superior en la ensefianza de la lengua
consiste en no perder de vista la especificidad
del campo de la didactica, ya que conocer la
historia de las disciplinas especificas, en este
caso, de la didactica de la lengua, profundiza
la complejidad del propio campo de formacion
puesto que permite “comprender los procesos
de transposicion que han tenido lugar en rela-
cidén con las teorias de referencia” (Bronckart,
en Riestra 2002: 15).

En continuidad con esta reflexion, adver-
timos que son los conceptos de esta disciplina
los que nos alertan sobre el aplicacionismo de
categorias teoricas de las ciencias del lenguaje
en la ensefianza. Asi, la conceptualizacion del
objeto de ensefianza como aquello que puede
ser ensefiado y aprendido (Chevallard 1997)
permite distinguir, por ejemplo, el objeto cien-
tifico “lengua” de los contenidos y nucleos de
aprendizajes prescriptos que conforman la ma-
teria escolar Lengua.

Puestos en ese camino, consideramos que la
distincion epistemologica y metodolégica entre
ambos campos de estudio —las ciencias del len-
guaje y la didactica de la lengua— orienta la com-
prension de que si en el campo cientifico los en-
foques eclécticos no arriban a buen puerto, en
la ensefianza de la lengua materna el esfuerzo
estara puesto en compatibilizar perspectivas
tedricas que orientan contenidos de ensefianza
distintos que “a los efectos del aprendizaje es-
colar, probablemente deban ser comprendidos
como parte de un conjunto cuyos elementos
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son disimiles entre si pero que, para el usuario
del lenguaje, que es el alumno, se manifiestan
como complementarios” (Desinano 2006: 91).

Ahora bien, para que el eclecticismo entre
puntos de vista tedricos que son antagonicos
epistemoldgica y metodoldgicamente no se tras-
lade a la ensefianza, el estudio de la didactica de
la lengua como disciplina con objetivos, objetos
y conceptos propios se vislumbra como funda-
mental en los espacios curriculares que forman
formadores. En particular, la comprension de
que en el proceso de transposicion didactica
(Chevallard 1997) los objetos de conocimiento
cientifico se adaptan a las finalidades sociales,
al nivel de ensefianza y a las capacidades de los
estudiantes y, como consecuencia, constituyen
simplificaciones respecto de los modelos teori-
cos (Bronckart, en Riestra 2002).

En este marco, discutir 1a concepcion de la
didactica como un campo de aplicacion técnica
o instrumental desligada de los problemas del
conocimiento —concepcion que, en palabras de
Zamero, “estd muy arraigada y obtura las re-
flexiones en este sentido” (2009/2010: 23)-y
contrastarla con otras perspectivas que la con-
ciben como una disciplina de critica y accion
que articula las finalidades sociales de la ense-
flanza de la lengua materna con las caracteris-
ticas y capacidades de los estudiantes que son
sujetos de la educacion (Bronckart y Schneuwly
1996) es un aspecto a priorizar en la formacion
de formadores para la educacion inicial.

En Santa Fe, a la complejidad inicial de ar-
ticular en la formacion docente dos campos de
estudio sin dejar de visualizar su especificidad,
es decir, problematizar sus relaciones de (inter)
dependencia, se suma el desafio de presentar
la integralidad de la didactica especifica en un



cursado disgregado en dos espacios curricula-
res distintos —Lengua y su diddctica y Alfabetiza-
cion inicial- que prefigurarian objetos de ense-
flanza diferentes, mas alla de las articulaciones
horizontales que dichos espacios presuponen —
aunque no sean espacios correlativos entre si—.

Esta situacion repercute principalmente en
la asignatura Lengua y su diddctica que es el es-
pacio curricular en el cual se presenta el area
de Lengua y se problematizan sus finalidades
sociales, ejes de contenidos, metodologias, pro-
yecciones didacticas, entre otros aspectos. Con-
sideramos que esta disposicion para la forma-
cion de docentes de educacion inicial en lengua
materna empobrece la reflexion respecto del
campo de formacion y atenta contra la consecu-
cion de los propositos definidos institucional-
mente (Disefio Curricular Jurisdiccional 1997;
Ntcleos de Aprendizajes Prioritarios 2004 ).

Pese a este escenario, la articulacion que
aqui proponemos entre los campos cientificos
disciplinares y las didacticas de las disciplinas
constituye un recorrido posible para formar a
futuros ensefnantes capaces de analizar criti-
camente el posicionamiento tedrico-metodo-
logico del proyecto educativo que se prescribe
en los documentos vigentes de circulaciéon ju-
risdiccional y nacional para la ensefianza de la
lengua en la educacion inicial (Disefio Curricu-
lar Jurisdiccional 1997; Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios 2004).

¢ Qué ensehamos: lengua, lenguaje,
practicas del lenguaje, lenguas, textos,
discursos?

En este articulo nos referimos a la materia Len-
gua y Literatura, porque es la denominacion

vigente en Santa Fe. Sin embargo, en los Nu-
cleos Interdisciplinarios de Contenidos (NIC)
de Lengua y Literatura para los niveles prima-
rio y secundario de esa provincia se aborda la
problemitica respecto del nombre del espacio
curricular:

Desde hace varios afios nos encontramos con
Lengua y Literatura —conjuncion fuertemente
marcada por la influencia del enfoque comuni-
cativo en la ensefianza— y mds recientemente
Pricticas del Lenguaje, segun las distintas ju-
risdicciones provinciales. Esta ultima designa-
cion surge a partir del desarrollo de los estudios
socioculturales e histéricos asi como la recon-
ceptualizacién de la especificidad del lenguaje
a partir de la Lingiiistica del texto, el Analisis
del discurso y los estudios socio y psicolingiiis-
ticos. Este ultimo enfoque es particularmente
considerado en esta propuesta para los NIC que

se desarrollarda mas adelante (2017: 4).

En este sentido, nos parece oportuno en
la formacién de formadores interrogar la per-

tinencia del nombre Lengua para referirse a la —]

materia escolar que es objeto de estudio y re-
flexion en los espacios curriculares Lengua y su
didactica y Alfabetizacion inicial y fundamentar
la eleccion de otras posibilidades de acuerdo
con las finalidades sociales de formacion actual-
mente vigentes para la ensefianza de la lengua
en la educacion inicial.?

A la vez, habilitar esta discusion es un punto
de partida valioso para que los futuros ensefan-

2 En la provincia de Buenos Aires la denominacién del es-
pacio curricular es Précticas del lenguaje en los tres nive-

les educativos que conforman la escolaridad obligatoria.
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tes conozcan los objetivos, objetos de ensefian-
za, enfoques y metodologias en la ensefianza de
la lengua segiin el marco normativo vigente a
nivel nacional y provincial. Asi, la contradic-
cion que registramos en los documentos curri-
culares de Santa Fe para el Nivel Inicial entre el
nombre de la materia escolar Lengua y su obje-
tivo general de “favorecer el desarrollo integral
del lenguaje en el alumno” (DCJ 1997: 57), en
consonancia con el objeto de ensefianza que se
construye en el apartado “La concepcion del
lenguaje” en el cual se afirma que “la ensefianza
y aprendizaje de una lengua no puede reducir-
se soOlo al estudio del sistema” (DCJ 1997: 50)
precisa desnaturalizar el concepto de lengua y
abordar su polisemia a los fines de comprender
el pasaje de la ensefianza de la lengua desde un
enfoque gramatical a uno comunicativo en la
historia educativa argentina.

En sintonia con esta reflexién, Desinano
(2006) se pregunta a qué lengua se refiere el
nombre del drea de Lengua: si a la lengua como
sinénimo del idioma espafiol, como el objeto
teorico de la lingiiistica saussureana o como
gramdtica descriptiva o prescriptiva. Esta auto-
ra considera que el nombre Lengua no es per-
tinente, cualquiera sea la acepcion que adopte,
debido a que no puede dar cuenta del “conjun-
to de los aspectos especificos que se pretende
englobar” (2006: 90) en la ensefianza, especifi-
camente, las practicas lingiiisticas. Propone en-
tonces que “una denominaciéon que tuviera en
cuenta a las Ciencias del lenguaje, mostraria un
acercamiento mucho mas preciso al campo de
estudio, tan variado, que se abre al considerar
la materia lenguaje [en el sentido de fendmeno
empirico]” (Desinano 2006: 94).

En efecto, el objeto de ensefianza que se de-
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duce del andlisis critico del Disefio Curricular Ju-
risdiccional de Santa Fe es el lenguaje concebido
como “actividad compleja” (1997). De hecho, los
contenidos prescriptos se organizan en bloques
que refieren —con excepcion del bloque de con-
tenidos “Discurso literario”— al lenguaje como
objeto de ensefanza (“Lenguaje oral”, “Lenguaje
escrito”, “Reflexion acerca del lenguaje”). Por su
parte, en los Ntcleos de Aprendizajes Prioritarios
del Nivel Inicial (2004), el drea se denomina Len-
gua, pero la formacion refiere principalmente a
poner en contacto a los nifios con una diversidad
de lenguajes (verbal y no verbal; oral y escrito;
artistico, matematico y tecnologico) y de situa-
ciones tanto de produccién oral y escrita, como
de escucha y de lectura.

Por ello, la discusion por el nombre de la
materia de enseflanza no es banal, como desta-
ca Desinano (2006); la evidencia mas clara es
la necesidad de revision que plantean los NIC
(2017) y de fundamentacion respecto de esta
decision que es epistemoldgica, metodoldgica
y politica en distintos documentos que prefigu-
ran la ensefianza. Asi, el Disefio Curricular para
la Educacion Inicial de la provincia de Buenos
Aires justifica la eleccion del nombre Prdcticas
del lenguaje a los fines de delimitar el objeto de
ensefianza del espacio curricular:

Pensar en las pricticas del lenguaje implica
concebir de otro modo el objeto de ensefan-
za. Ya no se trata de ensefar lengua —los tipos
de textos y sus aspectos lingiiisticos—; sino las
practicas sociales que llevamos a cabo con el
lenguaje: hablar y escuchar, leer y escribir. Si el
objeto son estas practicas, los contenidos fun-
damentales de ensefianza son los quehaceres

del hablante, del lector y del escritor, por ejem-



plo relatar una experiencia a otros, escuchar
atentamente un relato, compartir la lectura de
un texto, comentar lo leido, releer un parra-
fo que no se comprendio, planificar lo que se
va a escribir en relacién con el propdsito, etc.
(2008: 133).

Asimismo, en la definiciéon del nombre del
espacio curricular no solo se delimita el objeto
de ensefianza sino que se habilitan didlogos con
las distintas perspectivas tedricas que confor-
man el campo disciplinar de las Ciencias del len-
guaje en la determinacion de aquello que debe
ser transmitido y se proyecta un enfoque teori-
co-metodologico para las practicas de ensefian-
za. En ese sentido es posible afirmar que la elec-
cion del nombre Lengua registra los resabios de
un enfoque centrado en la gramatica que resulta
contradictorio con la perspectiva comunicativa-
funcional o pedagogia del texto, que se adopto
desde la Reforma educativa de 1993.

Como sostiene Desinano (2006), en el cam-
po cientifico la nocién de lengua refiere al com-
plejo tedrico propuesto por Saussure y, por lo
tanto, su referencia en otros ambitos, el de la
enseflanza en este caso, aludiria a estudiar di-
cho concepto. En cambio, si ensefiamos lengua-
je, el foco no es la lengua como objeto tedrico
o normativo sino las practicas del lenguaje, en
coincidencia con el enfoque funcional de ense-
fianza actualmente vigente.

Ahora bien, la discusion respecto del nom-
bre del espacio curricular y, por lo tanto, acerca
del objeto de ensefianza, los objetivos, el enfo-
que, que es objeto de reflexion en este articulo,
puede ampliarse a otras posibilidades episte-
moldgicas y metodologicas que amplien la dico-
tomia inicial “Lengua / Practicas del lenguaje”.
Asi, Bronckart (en Riestra 2002) distingue en-

tre una didactica de la lengua, y una didactica de
los textos y discursos:

cuando se habla de la ensefianza de la lengua
generalmente se habla de la ensefianza de co-
nocimientos acerca del sistema de la lengua o
incluso de la estructura de la lengua (...) por
lo que la ensefianza de la lengua, sobre todo,
estd asociada a la enseflanza de la gramadtica
(...) mientras que (...) las capacidades discur-
sivo-textuales son las capacidades practicas y
es lo que se tiene en cuenta en lo que se llama
la ensefianza de los discursos y los textos, que
no es la construccion de un sistema de conoci-
mientos a proposito de la lengua, sino las prac-
ticas eficaces de escritura, de comprension, de
lectura y un dominio del funcionamiento de
la lengua en las situaciones concretas y reales
(Bronckart, en Riestra 2002: 12).

En efecto, desde el marco tedérico-meto-
dologico del interaccionismo sociodiscursivo
(Bronckart 2004, 2007, 2013) se determina
como finalidad general de la ensefianza de las
lenguas el desarrollo de la capacidad discursivo-
textual de los estudiantes, mis concretamente,
se apunta “al dominio de los géneros en tanto
instrumentos de adaptacion y participacion en
la vida social/comunicativa” (2007: 158). Esta
perspectiva concibe el lenguaje “como una ac-
tividad articulada a un marco social y como una
actividad que se realiza en textos, textos que se
inscriben en un género y que se construyen con
los recursos de una lengua natural dada” (Bronc-
kart 2013: 39).

En ese sentido, la conceptualizaciéon del len-
guaje en tanto actividad humana, en coinciden-
cia con el Disefio Curricular Jurisdiccional de
Santa Fe (1997), y de la lengua como una téc-
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nica determinada y condicionada histéricamente
(Coseriu, 1991) permite configurar un objeto de
enseflanza que no se confunda con el objeto ted-
rico “lengua” al que se referia Desinano (2006),
sino que apunte a que los alumnos dominen la
lengua tal como esta funciona culturalmente.

Por su parte, Riestra (2007) formula la pro-
blematica acerca del objeto de ensefianza desde
la voz de quienes transitan las aulas y se interro-
gan acerca de aquello que ensefian:

En la prictica encontramos algunos dilemas
sefalados por los docentes, manifiestos en los
cursos de capacitacion tanto de nivel primario

como secundario:
. sEnsefiamos lenguaje o ensefiamos lengua?
. :Los textos y los discursos o la gramitica?

. :La comprension y la producciéon de textos

o la lectura y la escritura? (2007: 2)

La posibilidad de indagar esta interpelacion
que atraviesa a los formadores en ejercicio po-
siciona a los estudiantes de tercer afio en su fu-
turo rol como docentes de educacién inicial y
los invita a reflexionar respecto de las relacio-
nes de (inter)dependencia entre la didactica
de la disciplina escolar Lengua y el campo de
las ciencias del lenguaje en la constitucion de
los objetos de ensefianza. Para Riestra (2007),
el origen de la confusion acerca de cudl es el
objeto de ensefianza se relaciona con la proble-
matica didactica referida a la transposicion y al
aplicacionismo:

La confusion y dispersion acerca de los posi-
bles objetos de ensefianza tienen su correlato
en la diversidad de nociones provenientes de

las disciplinas que se subsumen en las ciencias
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del lenguaje, como la lingiiistica estructural, 1a
textual, la cognitiva, la semiologia, el analisis del
discurso, la psicolingiiistica, la sociolingiiistica,
la pragmatica, la teoria de la enunciacion. To-
das estas ramas de los estudios del lenguaje
y las lenguas han hecho aportes de nociones
transpuestas casi inmediatamente al campo de
la ensefianza, por lo que la confusion respecto
de los objetos a ser ensefiados se origina en la
imposibilidad de integrar epistemologicamente
algunos contenidos prescriptos en los disefios
curriculares de nivel primario y secundario del
sistema educativo (2007: 2).

De esta manera, habilitar la discusion acerca
de la denominacion de la materia escolar Lengua
enfrenta a los estudiantes, futuros docentes, al
campo de la didactica de las lenguas, “en plural
por la multiplicidad existente” (Riestra 2007:
4), no como un ambito clausurado de interven-
cion sino como una tarea en construccion en la
cual es necesario “explicitar el caricter de los
préstamos de las nociones disciplinares y redi-
mensionarlas en las propuestas con un sentido
que, de ninguna manera puede ser equivoco
conceptualmente” (Riestra 2010: 13). La asun-
cion del plural lenguas, prdcticas del lenguaje,
textos y discursos se presenta como una opcion
mads rica que pensar una lengua singular cuyo
significado mas extendido, a pesar del propio
Saussure, se asocia a un sistema de signos lin-
giiisticos fijo 0 a un marco normativo.

Articulaciéon entre didacticas especificas
disciplinares y de nivel

Concebir la didactica especifica escolar como
una disciplina que integra la finalidad social de
la ensefianza con las capacidades de los sujetos



que aprenden supone orientar las reflexiones
en la formacion de formadores en lengua res-
pecto de la didéctica especifica del nivel y, de
esta manera, hacer dialogar los espacios curri-
culares de las didacticas especificas (disciplina-
res y de nivel).

Segun el Disefio Curricular para la forma-
cion docente del Profesorado de Educacion Ini-
cial de Santa Fe (DCPEI), la logica de la trans-
mision en que se organizan los contenidos dis-
ciplinares se vincula con experiencias directas
y ladicas debido a que “el juego y las experien-
cias globalizadoras representan las formas mas
adecuadas en la ensefianza de la Educacién Ini-
cial” (2009: 45). Asi pues, en la programacion
didictica para la educacidn inicial se instituye
un didlogo entre los contenidos que se ensefian
y las formas de ensefiar particulares, que atien-
den a los modos de conocer el mundo por parte
de los ninos menores de 6 afos.

En consonancia con los objetivos de la for-
macion de formadores, los documentos curri-
culares vigentes para la educacion inicial en-
tienden que “es a través del juego que el nifio
realiza todos sus aprendizajes y se prepara para
el futuro, comprendiendo el mundo y relacio-
nandose con los otros” (DCJ 1997: 24). Por lo
tanto, el juego en el nivel inicial “orienta la ac-
cion educativa promoviendo la interacciéon en-
tre lo individual y lo social, entre lo subjetivo y
lo objetivado” (NAP 2004: 13).

En este sentido, las propuestas didacticas li-
gadas al juego son las que configuran un espacio
de construccion de ntcleos de aprendizajes y de
campos de experiencias en el nivel inicial. Como
el juego se basa en la experiencia (Sarlé 2010) y
en la interaccion social (Programa de formacion
santafesino “Aprendizaje en juego”), y el lengua-

je es una actividad humana que mediatiza y or-
ganiza las otras actividades colectivas (Bronckart
2004), las experiencias educativas que se brin-
dan en los jardines se realizan necesariamente en
diversas practicas de lenguaje.

Este vinculo entre el juego y las practicas del
lenguaje se registra, por ejemplo, en la siguiente
propuesta especifica del Nivel Inicial:

Cada Proyecto toma como eje central un tipo
de juego: dramitico, de construccién y con re-
glas convencionales. Para los juegos dramiticos
se apela principalmente a los textos narrativos;
para el juego de construccion, a los textos in-
formativos; y en los juegos con reglas se privile-
gian los textos instructivos. Este énfasis puesto
en los tipos de juego y los tipos de texto no deja
por fuera otros contenidos de cada Proyecto.
De este modo, pueden reconocerse a lo largo
del desarrollo de las distintas propuestas los
aportes de las ciencias naturales y sociales, la
matematica, las artes (plastica, musica, expre-
sion corporal, literatura), entre otras (Sarlé
2010: 10-11).

Ahora bien, la centralidad del lenguaje en
las actividades humanas puede desdibujar su
especificidad como contenido que debe ser
enseflado con intencionalidad pedagogica de
acuerdo con el objetivo del drea de Lengua que
se formula en los documentos curriculares y
reducirse, en cambio, a un medio de comuni-
cacion o de informacién en lugar de concebirlo
como una actividad (Bronckart 2004) que for-
ma el pensamiento (Vygotski 1993): “En esta
oportunidad el tipo de texto que se privilegia
como fuente de informacién es el informativo
(como la enciclopedia). Se pretende profundi-
zar el conocimiento y la comparacion entre los
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diferentes habitats, los modos de edificacion,
etc.” (Sarlé 2010: 12).

De modo semejante, el desafio de sostener
la centralidad del juego en la educacion inicial
y de asumirlo como un contenido que requiere
ser planificado, problemadticas actualmente se-
naladas por distintos autores (Violante y Soto
2010; Sarlé 2010; Violante 2018), enfrenta a los
futuros docentes con el disefio de practicas de
ensefianza en las que deben integrar el modo
en que aprenden y conocen el mundo los ninos
con la concepcion del lenguaje como actividad
humana que media todas las otras. Desde esta
perspectiva, el desarrollo integral del lenguaje
en el alumno, segun se prescribe en los docu-
mentos oficiales, no resultaria coincidente con
concebir la expresion y la comunicacion a tra-
vés de diferentes lenguajes verbales y no verba-
les en cuyo marco los nifios aprenden a hablar,
escuchar, leer, como un eje de experiencias (o
de conocimientos) (Violante 2018).

En este marco es que entendemos aquellas
posiciones segin las cuales la didactica de la
educacion inicial

es una didactica especifica que retne el conjun-
to de teorizaciones acerca de cdmo organizar
la ensefianza respondiendo a las necesidades y
caracteristicas particulares de los sujetos y esta
es la didactica fundamental en la educacién ini-
cial. Las didacticas de las dreas de conocimien-
to, las didacticas disciplinares, en mi opinién no
existe una didactica de la matemadtica del nivel
inicial, existe una didictica de la matemética y
sus aportes contribuyen a enriquecer la didac-
tica de la educacion inicial. La categorizaciéon o
la organizaciéon por disciplinas no es pertinente

para nuestro nivel inicial. Tuvimos un periodo
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donde esto fue una logica que se impuso y se
hizo parte de los disefios curriculares a partir
de los CBC, esto trajo consecuencias muy im-
portantes de revisar como la desaparicién de
los espacios de juego y muchos otros organiza-
dores y logicas de ensefianza en el nivel (Vio-
lante, Ciclo de acompafiamiento a la escritura,
24 de febrero de 2018).

Desde esta perspectiva se supone que Uni-
camente la didactica de la educacién inicial
atiende a las demandas especificas de los su-
jetos a educar (nifios pequefios). Asimismo, la
concepcion segun la cual las didacticas de las
disciplinas escolares “aportan” o “enriquecen”
la didactica del nivel inicial (Sarlé 2010) abona
laidea de que estas didacticas escolares refieren
unicamente a lo curricular.

Sabemos que en la lingiiistica, como otras
disciplinas cientificas, se ha producido una rup-
tura con los problemas educativos (Bronckart,
en Riestra 2002) y que las didacticas de las disci-
plinas “son recientes (de hace apenas unos dece-
nios) y provienen a primera vista de una historia
distinta de la de la didactica general” (Bronckart
y Schneuwly 1996: 65). Sin embargo, para algu-
nas perspectivas contemporaneas las didicticas
de las materias escolares “conllevan relaciones
de reciprocidad (...) con dos conjuntos de cien-
cias de referencia: las relacionadas con el conte-
nido de la ensefianza y las relacionadas con los
procesos de ensefianza-aprendizaje” (Bronckart
y Schneuwly 1996: 61).

Desde este enfoque es que concebimos que
la didactica de la lengua involucra dos campos
de disciplinas: el de la psicologia y el de las cien-
cias del lenguaje

dado que, en la orientaciéon epistemologica de



las Ciencias Sociales, los procesos de media-
cion formativa son elementos determinantes
(...) no solo de la construccidén de conocimien-
tos formales, sino de la construccién de las per-
sonas con el conjunto de sus dimensiones psi-
colbgicas, emocionales, afectivas, sociales, etc.
(Bronckart, en Riestra 2002: 8).

Por ello, creemos que la problematizacion
respecto de la constitucion y conceptualizacion
de ambas didacticas especificas (de nivel y dis-
ciplinar) en las aulas de nivel superior puede
contribuir al desarrollo integral de los nifios sin
que los saberes prioritarios disciplinares de la
educacion inicial, en este caso de Lengua, pier-
dan su especificidad, sino que se potencien en la
consideracion de la especificidad de los sujetos
que aprenden. La oportunidad radica, entonces,
en “sostener al juego como eje de las practicas”
(Sarlé 2010: 5) de un modo no disociado del de-
sarrollo del lenguaje como un hacer que se vive
y experimenta de modo diverso.

Consideramos que la perspectiva actual-
mente vigente que define como objeto de en-
sefianza el lenguaje en propuestas didacticas
basadas en el texto se puede articular tanto con
la centralidad que tiene el juego en el nivel ini-
cial como medio de ensefianza de contenidos y
como contenido de valor cultural (Sarlé 2010),
como con la postulacion de una didactica espe-
cifica del nivel inicial que desarrolla los conte-
nidos de forma integral de acuerdo con “el ca-
ricter globalizador de la experiencia infantil”
(Violante y Soto 2010: 16).

De hecho, pensamos que el caricter interac-
tivo, reglado y social del juego (Sarlé 2010), en
el cual los ninos asumen distintos roles, es coin-
cidente con el enfoque segtn el cual los alumnos
desarrollan su lenguaje, oral y escrito, en distin-

tas situaciones comunicativas. Asi, la diversidad
de tipos de juegos (dramético, con objetos, de
construccion, con reglas convencionales, entre
otros) y de objetivos de formacion en contexto
escolar (“apropiarse de saberes especificos; de-
sarrollar la capacidad de representacion; anali-
zar alternativas y efectuar tomas de decisiones;
promover la socializacion y la posibilidad de
encarar actividades compartidas” (DCPEI 2009:
45) se puede asociar a distintas practicas de len-
guaje en que los nifios participen activamente y
se desarrollen como personas.

Convocar en las aulas de nivel superior las
tensiones que existen entre las didicticas espe-
cificas disciplinares y de nivel en el disefio de
practicas de ensefianza que dinamicen el desa-
rrollo integral de nifios menores de 6 afios abre
posibles lineas de encuentro y permite visibi-
lizar aquello que queda al margen en la forma-
cion de generaciones de alumnos cuando se
asumen posiciones inconciliables. Habilita, ade-
mas, a pensar la enseflanza como una practica
educativa y politica compleja que nos interpela
constantemente.

Conclusiones

Los nifios, nifias y jévenes se van a transformar con
nosotros, con los mayores, con los que conviven, se-
gun sea esa convivencia. El futuro de la humanidad
no son los nifos, somos los mayores con los que se
transforman en la convivencia. Van a reflexionar,
van a mentir, van a decir la verdad, van a estar
atentos a lo que ocurre, van a ser tiernos, si noso-
tros los mayores, con los que conviven, decimos la

verdad, no hacemos trampa, 0 somos tiernos.

Maturana, 23 de marzo de 2017
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Uno de los principales desafios de la forma-
cion de educadores para la primera infancia en
el area que en el siglo XXI atin denominamos
Lengua es construir una orientacion didactica
de la ensefnanza del lenguaje que aborde las re-
laciones de (inter)dependencia entre el campo
disciplinar de las ciencias del lenguaje y la di-
dactica de la lengua sin dejar de considerar la
didactica especifica del nivel inicial.

Dicho de otro modo, la articulacion entre los
campos de las ciencias del lenguaje, 1a didactica
de lalengua y la didactica del nivel sitta a los es-
tudiantes en un encuadre de trabajo en el cual la
divergencia y la inestabilidad de las categorias,
aspectos inherentes al 4mbito cientifico, resulte
natural (Desinano 2006) y les permita posicio-
narse como futuros docentes en un territorio
incierto, y por eso fructifero, sobre lo que signi-
fica ensefar —transmitir— la lengua materna en
practicas de lenguaje diversas.

Por su parte, el estudio y el andlisis critico
del marco normativo vigente para el desarrollo
de las personas habilita que los futuros ense-
flantes participen como actores del hecho edu-
cativo, es decir, asuman con intencionalidad
pedagogica el proceso de transposicion didac-
tica y se constituyan, por lo tanto, en autores y
no reproductores del curriculum prescripto, lo
que implica(ra) llevar a cabo las adaptaciones
que consideren convenientes para cumplir en
la educacion inicial con el proyecto educativo
de “favorecer el desarrollo integral del lenguaje
en el alumno” (DCJ 1997, p. 57), en interaccion
con el proyecto de sociedad del cual este de-
pende y “a cuya precision contribuye a su vez”
(Bronckart y Schneuwly 1996: 63).

La conceptualizacion del disefio curricular
como un disefio cultural (Del Rio y Alvarez
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2002) en el que formamos a las nuevas gene-
raciones nos posiciona en un camino que asu-
me los desafios de la ensefianza de la lengua
materna en el marco de un proyecto politico-
educativo que piensa la escuela como una ins-
titucion social que busca garantizar la igualdad
de posibilidades, en este caso, respecto del de-
sarrollo del lenguaje —que es también desarrollo
del pensamiento (Bronckart 2004, 2007, 2013;
Vygotski,1993)—, y que, por lo tanto, es “pro-
ductora de derechos” (Politica Educativa de la
Provincia de Santa Fe, Subportal de Educacion
2018).

La posibilidad de interpelar y desnaturalizar
mi propia prictica como formadora de forma-
dores de la educacion inicial en el marco del
Concurso de titularizacibn que se encuentra
en marcha en Santa Fe me enfrent6 a la nece-
sidad de concientizar y tipificar algunos de los
conflictos tedrico-metodoldgicos que supone
formar a ensefiantes para que puedan disefiar
y dinamizar iniciativas formativas en que los
ninos menores de seis aflos se desarrollen a si
mismos en los jardines maternal y de infantes, y
puedan asi participar activamente como ciuda-
danos plenos y responsables en diversas prac-
ticas verbales en su entorno sociocultural. En
este articulo comparti algunos de esos conflic-
tos que concibo como desafios en construccion
para nosotros, los mayores, con los cuales, al de-
cir de Maturana, los ninos se van a transformar.
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Introduccién

No tenia idea de la cantidad de puertas

que puede abrir el simple acto de escribir.
Stephen King, La milla verde

a escritura suele presentarse como una
practica compleja en la ensefianza de las
lenguas extranjeras. Durante afos fue el
espacio privilegiado para que los docentes con-
trolemos, principalmente, los aspectos grama-

Escribir en lengua extranjera

Una experiencia en la Universidad
Nacional de San Martin

ticales que nuestros estudiantes aprendian. La
realidad es que los estudiantes escriben, los do-
centes corregimos, pero raramente le encontra-
mos un sentido a la practica de la escritura en si.

;Para qué se escribe en los cursos de lengua
extranjera destinados a adultos? ;Cudl es el ob-
jetivo de que un estudiante entregue un trabajo
escrito, que se lo corrijamos y que lo guarden
en sus cuadernos con escasa o nula reflexion
sobre la practica que han realizado? Nuestro
objetivo deberia ser que los estudiantes apren-
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dan a expresarse en lengua escrita y, para ello,
debemos concebir la escritura como lo que es:
una practica social (Bourdieu 2000). No se es-
cribe exclusivamente en soledad, aunque todos
pensemos que si, ni es lo mismo un grafiti que
un articulo académico, ni hay una sola manera
de realizarlo. Este fue nuestro punto de partida
para la experiencia que queremos compartir. En
nuestra busqueda de respuestas nos vimos obli-
gadas a revisar los paradigmas vigentes tanto de
escritura como de lectura, ya que no podiamos
soslayar el estrecho vinculo existente entre am-
bos procesos (Blau 1987).

Por otro lado, es importante destacar que la
escritura, tanto en primera como en segunda
lengua, transforma la mente del sujeto ya que
favorece operaciones intelectuales tales como
razonar, interpretar o distinguir entre datos
(Cassany [1999] 2011), lo cual vuelve la clase
de lengua extranjera un espacio de metaapren-
dizaje que excede los objetivos especificos de
un curso de segunda lengua.

En busca de una definicién

El presente trabajo surge a partir de una serie
de reflexiones que nos planteamos sobre nues-
tra propia practica en el Programa de Lenguas
de la Universidad Nacional de San Martin a par-
tir del aflo 2010". Estos pensamientos giran en

1 Los abordajes preliminares de este trabajo fueron pre-
sentados por las autoras en las XIV Jornadas y Primer
Congreso Latinoamericano de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras en el Nivel Superior "Desafios de la glotodi-
versidad en el siglo XXI: ensefanza, investigacion y exten-

sién”, La Pampa, 2013; y en las 1ras. Jornadas UNAHUR
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torno a intentar definir qué significa saber es-
cribir y como abordan la practica de la escritura
los adultos que se acercan al aprendizaje de una
lengua extranjera por diversos motivos en dife-
rentes instancias de sus vidas. Nos dice Serafini
([1985] 2005: 15): “‘saber escribir’ no solo sig-
nifica saber escribir como un artista, también
significa saber decir por escrito aquello que se
debe o se quiere decir”. Entonces, en el caso
particular de la ensenanza-aprendizaje de len-
guas extranjeras, saber decir por escrito aquello
que se debe o se quiere decir no es solo un desa-
rrollo correcto desde las estructuras sintacticas,
sino decir aquello que se quiere o se debe decir
en una lengua otra, con las dificultades que esto
conlleva. En efecto, aprender a decir en una len-
gua otra implica un proceso en el que los aspec-
tos formales de la lengua son solo una parte. Asi
como los tedricos que abordan la lectura como
proceso (Rosenblatt 1988, Arnoux et al. 2009,
Marin [1999] 2009) afirman que esta ultima es
una transaccion entre lector y texto que produ-
ce significados y no una mera decodificacion
de un cddigo lingiiistico, la escritura, por ende,
no es una mera “encodificacion”, o sea, no es
el pasaje de fonemas a grafemas (Marin, [1999]
2009). La escritura es una practica social que se
lleva a cabo en una comunidad lingiiistica dada.

El primer aspecto del que nos ocuparemos
es la definicion tedrica de escritura partiendo
de la nocion de género discursivo de Bajtin, ya
que el autor pone el énfasis en la relacion exis-
tente entre usos de la lengua y practicas sociales
cuando afirma que:

de aprendizaje y ensefianza de Lenguas Extranjeras,

Hurlingham, 2018.



Las diversas esferas de la actividad humana es-
tan todas relacionadas con el uso de la lengua.
Por eso estd claro que el caricter y las formas
de este uso son tan variados como aquellas esfe-
ras, lo cual, desde luego, en nada contradice a la
unidad nacional de la lengua. El uso de la lengua
se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y
escritos) concretos y singulares que pertenecen
a los participantes de una u otra esfera de la pra-
xis humana. Estos enunciados reflejan las con-
diciones especificas y el objeto de cada una de
las esferas no solo por su contenido (tematico),
por su estilo verbal, o sea, por 1a seleccion de los
recursos 1éxicos, fraseoldgicos y gramaticales de
la lengua, sino, ante todo, por su composicién o
estructuracion. Los tres momentos menciona-
dos —el contenido temdtico, el estilo y la com-
posicion— estdn vinculados indisolublemente en
la totalidad del enunciado y se determinan, de
un modo semejante, por la especificidad de una
esfera dada de comunicacion. Cada enunciado
separado es, por supuesto, individual, pero cada
esfera de uso de la lengua elabora sus tipos rela-
tivamente estables de enunciados, a los que de-

nominamos géneros discursivos (2008: 245).

Debemos concebir, entonces, los textos de
los estudiantes desde esta perspectiva y tener en
cuenta su dimension de género discursivo en el
momento de su produccion, o sea, en el momen-
to de solicitar a los estudiantes que escriban. Sus
textos estan constituidos por el contenido tema-
tico, el estilo y la composicion, y todos ellos de-
ben ser considerados en el momento del proce-
so global de la escritura. En este sentido, resulta
fundamental que las intervenciones pedagogicas
que realicemos los docentes se lleven a cabo te-
niendo en cuenta todos y cada uno de los mo-
mentos que componen los enunciados.

Estas instancias deben ser trabajadas en las
clases de manera recurrente, ya que su mane-
jo presenta complicaciones a los escritores en
lengua extranjera. Es decir, las consignas de es-
critura en nuestros cursos deben abordar estas
dimensiones de forma explicita. Por ejemplo,
para encontrar formas de superar las complica-
ciones relacionadas con el contenido tematico
debemos incorporar practicas que resuelvan los
problemas de descontextualizacién? (Cassany
[1999] 2011) al permitir interacciones con
lectores-correctores que puedan ayudar a clari-
ficar significados. Los ejemplos que presentare-
mos en la seccion practica dan cuenta de esta
exploracion.

Desde esta perspectiva son innumerables,
y de una gran heterogeneidad, los géneros
discursivos a los que podemos recurrir en el
momento de escribir. Dice Bajtin:

hay que poner de relieve una extrema heteroge-
neidad de los géneros discursivos (orales y escri-
tos). Efectivamente, debemos incluir en los gé-
neros discursivos tanto las breves réplicas de un
didlogo cotidiano (tomando en cuenta el hecho
de que es muy grande la diversidad de los tipos
del didlogo cotidiano segun el tema, la situacion,
nimero de participantes, etc.) como un relato
(relacién) cotidiano, tanto una carta (en todas
sus diferentes formas) como una orden militar,
breve y estandarizada; asimismo, alli entrarian
un decreto extenso y detallado, el repertorio

bastante variado de los oficios burocraticos (for-

2 El autor se refiere a la dificultad de la escritura en rela-
ciéon con el habla debida a la imposibilidad de interactuar
con el emisor del mensaje para aclarar significados o sen-

tidos confusos.
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mulados generalmente de acuerdo a un estin-
dar) todo un universo de declaraciones ptiblicas
(en un sentido amplio: las sociales, las politicas);
pero ademas tendremos que incluir las maltiples
manifestaciones cientificas, asi como todos los
géneros literarios (desde un dicho hasta una no-
vela en varios tomos) (2008: 245-246).

Nos interesa tomar en consideracion especi-
ficamente dos aspectos. Por un lado, los géneros
discursivos existentes que podemos acercar a
nuestros estudiantes son enormemente variados:
notas, grafitis, relatos cotidianos, tweets, comu-
nicaciones de whatsapp, etc; y, en este sentido,
el formato que finalmente le demos a la consigna
de escritura no acttia para los estudiantes como
un condicionante que limite esta variedad. Por
mas que la excusa sea escribir un mail, el conte-
nido tematico, el estilo y la composicion cambia-
ran de acuerdo a la prictica social requerida.

El otro aspecto que nos interesa trabajar es
coémo incidimos los docentes en el proceso glo-
bal de la escritura.

La escritura trae consigo una serie de repre-
sentaciones, entre ellas, la ilusion de que algu-
nas personas tienen el don de escribir, la nece-
sidad de que para producir un texto se requiere
inspiracion, la certeza de que se escribe exclusi-
vamente en soledad, etc. Estas representaciones
que los estudiantes adultos acarrean a lo largo
de afios de escolaridad se ven potenciadas en
el aprendizaje de la lengua extranjera, ya que
los modelos textuales a los que los estudiantes
son expuestos se presentan de manera termina-
da. Es casi imposible acceder a los borradores,
al proceso que llevo a esa version final del ar-
ticulo que les daremos a leer y, por lo tanto, la
escritura se muestra como algo fécil, termina-
do, que sali6 de una vez. Es importante que los
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estudiantes-escritores entiendan que ningun
texto publicado fue escrito de un solo intento,
0, mas bien, que todos los textos publicados pa-
saron por varios borradores antes de asumir la
forma final que los lectores vemos. Entonces,
se vuelve imprescindible explicitar a los estu-
diantes que, si esos escritores que ellos leen no
lograron escribir una version final en el primer
intento, mucho menos deben esperarlo ellos,
los estudiantes, que no solo estan transitando
un proceso de escritura, sino que ademas desa-
rrollan ese proceso en una lengua extranjera.

Para que los estudiantes puedan transfor-
marse en escritores competentes, y siguiendo el
desarrollo realizado por Flower y Hayes (1981),
consideramos la escritura como un proceso de
tres grandes etapas recursivas: la planificacion,
la puesta en texto y la relectura. El modelo pre-
sentado por estos autores ha sido fundacional
para esta concepcion y, a pesar de los anos
transcurridos desde su publicacion, se mantie-
ne aun vigente.

Como se ve en el esquema de la siguiente
pagina, la actividad de escritura propiamente
dicha estd condicionada por dos marcos: el en-
torno de la tarea y la memoria de largo plazo del
escritor. Dicen Flower y Hayes:

The writer’s long-term memory, which can exist
in the mind as well as in outside resources such as
books, is a storehouse of knowledge about the top-
ic and audience, as well as knowledge of writing

plans and problem representations® (1981: 371).

3 “La memoria de largo plazo del escritor, la cual puede
existir en su mente y también en fuentes externas como
libros, es un reservorio de conocimiento sobre el temay la

audiencia, como asi también conocimiento de planes de



ENTORNO DE LA TAREA

El problema retérico

Tema El texto producido
Audiencia hasta el momento
Exigencias

PROCESOS DE ESCRITURA

: |

| I

____________ |
: : : Planificacién Relectura |
I

| MEMORIA DE LARGO | | I___| |_5__‘__| --=—- |
| PLAZO DELESCRITOR > |1 5 1) Organizar | Puesta | Evaluar | | |
I I : | 2 :'_ . en texto |

- S —_———

: Con'ocuTnento del tema, : Ll e | Establecer | ;_ Revisar ! I
| audiencia | < | | ==~ ! objetivos || || —==== | |
Py planes de escritura | | b ——— = - :
' o J J
: |

| Monitoreo :

El entorno de la tarea afecta a todos los es-
critores, expertos e inexpertos por igual, y se
refiere a la influencia sobre el proceso que ejer-
ce el texto que se va creando:

As composing proceeds, a new element enters the
task environment which places even more con-
straints upon what the writer can say. Just as a
title constrains the content of a paper and a topic
sentence shapes the options of a paragraph, each
word in the growing text determines and limits

the choices of what can come next* (ibid.).

escritura y representaciones del problema”.

4 "A medida que avanza la composicion, entra en el en-
torno de la tarea un nuevo elemento que establece mas

condicionantes sobre lo que el escritor puede decir. Asi

Flower / Hayes 1981: 370.

Sin embargo, el proceso descripto por
Flower y Hayes se basa en investigaciones so-
bre como escriben los escritores competentes y,
en nuestro caso, nos indica un primer punto de
abordaje pedagbgico, ya que muchos de nues-
tros estudiantes no poseen este conocimiento
de planes de escritura y representaciones del
problema.

Habiendo planteado el modelo, discutire-
mos la primera etapa del proceso, la planifica-
cion o preescritura.

como un titulo condiciona el contenido de un escrito aca-
démico y una oracién tépica les da forma a las opciones de
un parrafo, cada palabra del texto en desarrollo determina

y limita las opciones de lo que puede venir después”.
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Esta etapa resulta fundamental en el proceso
global de la escritura y muchas veces es ignora-
da cuando nos proponemos que los estudiantes
escriban. La etapa de preescritura es aquella en
la que los escritores buscan, exploran, analizan,
hacen esquemas, planifican y reflexionan sobre
aquello que van a escribir. Segiin Donald Mu-
rray, es un momento reflexivo en el que debe-
mos darles a los estudiantes tiempo de ensayar
en sus cabezas o en el papel aquello que van a
escribir:

The prewriting process is largely invisible; it takes
place within the writer’s head or on scraps of pa-
per that are rarely published. But we must under-
stand that such a process takes place, that it is
significant, and that it can be made clear to our
students’ (1990: 42).

Resulta imprescindible la exploracién de
textos y escritos sobre el tema que se va a de-
sarrollar para poder tratarlo en un escrito con
la autoridad necesaria y asi generar interés en
los potenciales lectores (Blau 1987). Para ello,
la exposicidn a géneros discursivos similares a
los que se busca escribir y la realizacion de ac-
tividades de conversacion en grupos, por ejem-
plo, que permitan pensar fundamentalmente el
contenido temdtico, pero también, el estilo y la
composicion, resultan fundamentales, ademas
de presentar la enorme ventaja de incorporar el
habla de manera real y significativa.

5 “El proceso de preescritura es en gran medida invisible;
sucede dentro de la cabeza del escritor o en trozos de pa-
pel que raramente se publican. Pero debemos entender
que este proceso sucede, que es significativo y puede

serles explicitado a nuestros estudiantes”.
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En la etapa de preescritura, la lectura ad-
quiere un rol central como parte integrante del
proceso global de la escritura. Como afirmamos
anteriormente, la lectura es entendida como
una transaccion entre lector y textos con el
objetivo de crear significados; en este caso en
particular, estos significados van a convertirse
en objeto de escritura. Cuando escribimos po-
nemos en juego dos tipos diferentes de lectura:
un primer tipo de lectura se aborda en activi-
dades de preescritura, en las que se exploran
textos relevantes y conectados al formato y al
tema a desarrollar. El segundo tipo de lectura
que se pone en juego al escribir es la de las pro-
pias producciones, en la que el escritor alterna
la lectura como escritor y la lectura como lector
(Arnoux et al. 2009).

La siguiente etapa del proceso recursivo que
describen Flower y Hayes (1981) es el primer
acercamiento a la escritura propiamente dicha,
momento en el que los escritores hacen una pri-
mera puesta en texto de sus producciones.

El momento de la puesta en texto

es el proceso a través del cual se va concretan-
do la redaccion del escrito, contemplando ya
su adecuacién al género y a las normas sintdc-
ticas y ortograficas requeridas. Es una etapa
en la que el escritor debe tomar decisiones en
la eleccion del 1éxico que considera mas apro-
piado para expresar una idea y mas adecuado
al estilo que busca para su escrito; es el mo-
mento también en que se arman oraciones, se
define la separaciéon en pdarrafos, en partes y
subpartes, y, por lo tanto, titulos y subtitulos,
entre otros. Es decir, es un momento en que el
escritor atiende a una serie de cuestiones for-

males de la resoluciéon de su escrito, tanto lo-



cales (sintaxis, 1éxico, ortografia, puntuacion,
por ejemplo) como globales (orden exposi-
tivo, control de que no haya contradicciones
internas ni referencias confusas, entre otros)
(Arnoux et al. 2009: 28).

En esta instancia es muy importante que los
escritores escriban algo, lo que puedan, para
empezar a crear un contexto que genere mas
escritura. Entendemos el propio texto como
generador y disparador de escritos, ya que la
misma pagina en la que se escribe condiciona el
material que se produce (Flower / Hayes 1981;
Marin 2009). De esta manera estamos colabo-
rando en la desmitificacién de una de las repre-
sentaciones que presentamos anteriormente, la
de la inspiracion. Como sabemos a partir de las
dificultades que este primer contacto con la pa-
gina en blanco produce, una opcién para gene-
rar este primer borrador, que funcionarad como
punto de partida para textos mas elaborados, es
utilizar la técnica de escritura espontianea o ve-
loz.° Peter Elbow (2012) despliega las numero-
sas ventajas de utilizar este método, que es una
forma rapida de generar un primer borrador y
evita la procrastinacion del momento de escri-
bir, al mismo tiempo que pone al escritor en
contacto con su inconsciente y lo libera de su
“editor interno”.

A partir del primer texto escrito se pone en
practica el proceso de relectura para efectuar
las dos operaciones que mencionan Flower y
Hayes: la evaluacion y la revision. Este es el mo-

6 Esta técnica, como su nombre lo indica, consiste en
pautar un tiempo fijo, por ejemplo, diez minutos, durante
los cuales los escritores escriben sus primeras aproxima-

ciones al tema dado sin detenerse y sin interrupciones.

mento en el que los estudiantes-escritores vuel-
ven sobre sus propios textos para ver la adecua-
cion al contenido, a la situacién comunicativa,
ademads de realizar las revisiones correspon-
dientes a elementos sintacticos, lexicales, de
orden del texto, operaciones que muchas veces
dan lugar a nuevos procesos de escritura.

La revision es la etapa mas compleja de todo
el proceso. Si escribir presenta grandes dificul-
tades, revisar y corregir resulta igual o mas difi-
cil, tanto para los estudiantes (que muchas veces
no comprenden qué deben cambiar) como para
el docente, ya que “debe penetrar en la logica y
en la estructura interna de la correccion; debe
asumir una actitud diferente segin sea el géne-
ro textual del escrito; para cada estudiante debe
desarrollar un tipo de correccion adecuada, de
modo que favorezca el mejoramiento” (Serafini
[1985] 2005: 123).

Pero, ademas, la escritura en el ambito
educativo presenta otra caracteristica: la de ser
en muchos casos el momento de evaluacion for-
mal de los estudiantes. Es por ello que resulta
vital separar la correccidon de la escritura, por
un lado, de la evaluacion de la escritura, por el
otro. En la revision de los textos debemos tra-
bajar en la ensehanza de la escritura como pro-
ceso, distinguiéndolo claramente del momento
en que el docente regula sus pricticas de ense-
fianza de la escritura través de la evaluacion (Fi-
nocchio 2009).

Para poder incidir en el proceso de revision
junto a los estudiantes quisiéramos considerar
dos aspectos: quién corrige y qué se corrige.
Con respecto al primero, resulta de gran ri-
queza para los estudiantes que no sea siempre
el docente el primero, ni el Gnico, que corrija
los textos. Proponer instancias de primeras co-
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rrecciones en parejas o grupos de pares puede
ayudar a modificar las producciones de los es-
tudiantes e incorpora la dimension social que se
ancla en una concepcion sociocultural del len-
guaje (Cassany [1999] 2011). Segun este autor,
este anclaje nos permite pensar la ensefianza y
la escritura sobre dos ejes:

la zona de desarrollo préximo, o el conjunto de
usos verbales que el aprendiz estd en condi-
ciones de poder aprender a realizar auténo-
mamente con la ayuda de un experto, y el an-
damigje lingiiistico, o el comportamiento inte-
ractivo que tiene que mantener el interlocutor
(hablante, docente, terapeuta) para facilitar el
aprendizaje (id.: 143).

En segundo lugar, determinar qué se corri-
ge, 0 sea, establecer previamente los objetivos
de correccion, ya que cada objetivo dictard la
forma de responder al escritor. Poner en discu-
sion en los cursos qué es aquello que debe ser
corregido es hacer responsables a los estudian-
tes del proceso de revision y de mejora de sus
textos. Podemos corregir para mejorar las es-
tructuras formales de la lengua, pero también
para cambiar el comportamiento del estudiante
al escribir, para que modifique y mejore su es-
critura y para que reciba informacién sobre su
texto (Cassany 2007).

Estas instancias de revision en clase, con
pares o en grupos, permiten ademds incluir la
oralidad en el proceso. Scinto (1986 citado por
Cassany [1999] 2011) defiende que la oralidad
es imprescindible para adquirir el codigo escrito
en primera lengua. Nosotros incorporamos esta
variable en el aula de lengua extranjera, donde
el habla es también una habilidad a desarrollar.
Pero al contrario de diferentes actividades que
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van de la escritura al habla (escribir diilogos,
guiones, escenas) y que dan lugar a interacciones
pautadas y poco dindmicas, nuestra propuesta es
que el habla en lengua extranjera sirva para en-
contrar significados en los escritos, es decir que
“la oralidad constituy[a]e la base comunicativa
previa desde la que el aprendiz desarrolla lo es-
crito” (Cassany [1999] 2011: 145).

Por otro lado, es importante incorporar di-
ferentes formas de revision para aprovechar las
posibilidades de metaaprendizaje que la escri-
tura ofrece, teniendo en cuenta que la especi-
ficidad de las técnicas de revision sea acorde al
tipo textual que se esta produciendo.

El trabajo con estudiantes adultos ofrece la
ventaja de poder realizar practicas o reflexiones
metacognitivas en las cuales la autoevaluacion,
a la hora de revisar, puede resultar provechosa,
ya que los estudiantes pueden “justificar cada
decision tomada en la produccion textual” (Na-
varro / Revel Chion 2013: 46).

Estos tres procesos, la preescritura, la escri-
tura y la revision, son recursivos y pueden repe-
tirse todas las veces que sean necesarias, ya que,
en cada repeticion, cada uno de ellos alimenta-
ré al otro constituyéndose en una herramienta
fundamental para que los estudiantes puedan
encontrar sus propias formas de expresion en
lengua extranjera. Trabajar junto con los estu-
diantes en el conocimiento de los subprocesos
que estan involucrados en la tarea de 1a escritu-
ra permite incidir de manera mas consciente so-
bre cada uno de estos subprocesos, para generar
herramientas que contribuyan a llevar adelante
de manera mas exitosa el complejo proceso que
supone escribir, en general, y escribir en lengua
extranjera, en particular.



En busca de una practica posible

Nada mas practico que una buena teoria.
Kurt Lewin

Como dijimos anteriormente, este trabajo busca
reflexionar sobre como escriben los estudiantes
y como nosotros, los docentes, incidimos en el
proceso global de la escritura. Estd anclado en
una experiencia que realizamos en el Programa
de Lenguas de la Universidad Nacional de San
Martin: el portfolio.” El portfolio es una practica
de escritura sistemadtica e institucionalizada que
pretende recuperar la forma de escritura de los
escritores competentes (Cassany 2008). Apo-
yado en trabajos de preescritura, revision por
parte de compafieros y consultas en las distin-
tas etapas del proceso de escritura, el portfolio
representa, asi, una forma de darle sentido al
proceso de escritura en su conjunto en cuanto
practica social.

En el Programa de Lenguas de la UNSAM
se dictan cursos de inglés, portugués, italiano,
francés, aleman, chino, japonés, ruso y quechua
para adultos. El proyecto del portfolio busca
rescatar aquellos elementos que atraviesan la
escritura en todas las lenguas, concibiendo des-
de el programa la didictica de las lenguas ex-
tranjeras como una sola, pero respetando las
especificidades de cada una de ellas.

El trabajo es similar al de un taller de escri-
tura: los estudiantes reciben una consigna en la

7 Queremos aclarar que la denominacién portfolio no tie-
ne relacion con el sentido habitual de recuperar los con-
tenidos de aprendizaje de los estudiantes recopilados por

ellos mismos.

que se tienen en cuenta los tres momentos plan-
teados por Flower y Hayes.

En un primer momento, se proponen acti-
vidades de preescritura, en las que se persigue
principalmente el objetivo de establecer una
conexion con el tema (contenidos) a tratar y
con el formato. En este momento es de funda-
mental importancia que los estudiantes puedan
establecer una conexion con su reservorio de
experiencias para rescatar aquellas que sean
relevantes en relacion con la tarea a realizar y
para que puedan ejercitar la escritura efimera
con el fin de destrabar sus propios procesos y
entender mejor el problema a resolver (Elbow
1985). Estas actividades de preescritura son va-
riadas, se pueden realizar en clase o no, y pue-
den asumir diferentes formatos (cuestionarios,
tablas, listas, etc.). El objetivo de estas activida-
des es lograr tener una idea mas clara tanto del
contenido a desarrollar en el escrito como de la
forma que ese escrito debe tener para poder ge-
nerar en sus lectores significados acordes a los
que el escritor pretende (Rosenblatt 1988).

En el segundo momento, los estudiantes
producen un texto inicial que es una primera
aproximacion al tema a desarrollar. En esta eta-
pa definen los contenidos a tratar y la forma ne-
cesaria para que sus objetivos sean percibidos
por los potenciales lectores (los otros estudian-
tes y el docente).

La revision, entonces, constituye el tercer
momento del proceso. En esta instancia, que
se lleva a cabo en tantas etapas como escritos
haya, entra en juego la dimension social de la
escritura. La primera revision la pueden hacer
los propios compaferos, con técnicas variadas
de respuesta sobre los textos.

Segtin el momento de la escritura del que
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se trate (primer borrador o borradores subsi-
guientes), se pueden utilizar diferentes técni-
cas. Detallaremos algunas a modo de ejemplo:

e En parejas o grupos, se realiza la lectu-
ra del texto que uno de los estudiantes
produjo. Los compaferos le dicen al es-
critor de qué se trata, cudl es el mensaje
que recibieron, sensaciones que les pro-
dujo. Esta actividad es muy pertinente
y de gran ayuda para revisar un primer
borrador, ya que este tipo de devolucion
facilita el trabajo de enfocar la escritura
hacia aquello que se quiere decir.

e Trabaja todo el grupo. Se pegan los es-
critos de todos los estudiantes en las
paredes del aula y se le da a cada uno
papel adhesivo (tipo post it) con la indi-
cacion de que rescaten del texto una pa-
labra o frase que les llame la atencion,
o que escriban una pregunta para el au-
tor. Este tipo de actividad funciona muy
bien para revisar un segundo borrador,
cuando el tema ya esta bastante defini-
do y los autores necesitan saber cémo
seguir.

e Con los estudiantes divididos en grupos
de tres o cuatro se hace unalectura en voz
alta del texto propio. Elbow y Belanoff
(1989) recomiendan que el texto sea lei-
do dos veces para que los que escuchan
puedan prestarles toda la atencion posi-
ble a los detalles. En una primera ronda,
cada autor lee su texto sin recibir comen-
tarios, solo para que los otros miembros
del grupo sepan de qué se trata. Al ter-
minar la ronda, cada uno vuelve a leer su
texto y esta vez los demds toman nota de

Lv;

los detalles que quieran comentar. Este
tipo de actividad tiene otro beneficio y
es que le da a la lectura en voz alta un
sentido que no suele estar presente en
otras instancias en que se realiza en el
aula de lengua extranjera.

e Para diferentes etapas de revision, los
mismos autores pueden pedir mencio-
nar cudl es el aspecto que quieren revi-
sar y los companeros o el o la docente
apuntaran su devolucion para ayudar al
escritor en ese aspecto en particular.

Estas técnicas, como se ve, pueden ser de
distinto tipo: una escucha atenta, un rescate de
una frase significativa, la explicacion de lo que
se entiende como idea mdas importante, el pe-
gado de carteles con posibles titulos, comenta-
rios o respuestas, etc. En todas estas actividades
los estudiantes experimentan los dos roles que
mencionamos anteriormente: el de escritor y el
de lector.

Habiendo recibido una primera devolucion
sobre sus textos, los estudiantes encaran la re-
escritura, en la que incorporan los comentarios
que recibieron de sus compaferos o de su do-
cente, y sus propias impresiones como lectores
de sus textos. Es importante notar que el o la
docente no es el tnico que ha intervenido en
la revision del material y que en esta etapa em-
pieza a jugar el propio texto como entorno de la
tarea que condiciona lo que se escribira.

A partir de la reescritura, el proceso recursi-
vo de escribir y revisar lleva a producir versio-
nes de complejidad creciente. La intervencion
docente en los momentos de revision se propo-
ne indicar maneras no solo de mejorar la forma
de los escritos, sino también de lograr textos



mds extensos o completos. Es decir, las versio-
nes subsiguientes no son solo una reescritura
con la gramadtica correcta, sino pasos hacia tex-
tos mds completos y complejos desde el punto
de vista del contenido.

Lo que define el porfolio como una practica
particular no es solo el proceso que se realiza,
en el cual, como describimos anteriormente,
trabajamos corrigiendo los borradores en to-
das sus instancias: también evaluamos la en-
trega final que el estudiante produce. En algu-
nos casos son los mismos estudiantes quienes
eligen cudl de sus textos entregar para la eva-
luacion final, ya que puede suceder que, con
sucesivas revisiones, los textos pierdan algo
de su frescura original y algunos estudiantes
elijan una version intermedia. De esta manera
también, y como mencionamos anteriormen-
te, separamos el momento de revision del mo-
mento de la evaluacion, haciendo participes
en las dos instancias a los estudiantes. La nota
numérica de este trabajo, que corresponde a la
nota de escrito del curso, surge de un prome-
dio de las notas que el docente da al proceso
y al producto final. La fuerza del porfolio, tal
como lo entendemos en la UNSAM, proviene
del hecho de que es una prictica institucionali-
zada y no el producto de un docente iluminado
en el aula. Es decir, todas las lenguas, en todos
los niveles, trabajan con al menos dos consig-
nas de este tipo y su disefio general se realiza
desde la coordinacion entre lenguas.

A modo de cierre
Tal como explicamos en nuestra busqueda teo-

rica y describimos en nuestra experiencia prac-
tica, el proceso que implica la escritura es muy

complejo: complejo para los estudiantes que de-
ben transitarlo y para nosotros, en nuestro rol de
docentes, a la hora de acompanarlos. Nosotros,
como docentes, tenemos que estar dispuestos a
asumir el desafio que implica esta complejidad.®

Parte de esta complejidad es concebir la
ensefianza de la escritura como proceso y no
como producto, y fundamentalmente poder
transformar la correccion en una instancia mas
de aprendizaje, para que los estudiantes puedan
apropiarse de la escritura como el lugar desde el
cual poder enunciar la palabra propia. Con este
cambio en la forma de correccion, podemos
afirmar que estaremos formando en nuestras
aulas escritores competentes y autbnomos en
lengua extranjera.
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aformacion de grado en los Profesorados
en Lenguas Extranjeras de la Ciudad Au-
tbnoma de Buenos Aires apunta, segin
la normativa vigente desde las tltimas décadas,!

1 Hacemos alusién al antecedente sentado desde el afio
2001 por el Disefio Curricular de Lenguas Extranjeras
para la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, al Proyecto
de Mejora para la Formacién Inicial de Profesores para
el Nivel Secundario de Lenguas Extranjeras (INFD, 2010

y al Marco de Referencia de la Educacién Secundaria

Proyectos de lectura
y de escritura como metodologia
de trabajo con textos literarios

Una experiencia desde el Profesorado

Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires

Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez"”

a que la ensefianza de idiomas no se desarrolle
netamente en carriles instrumentales, sino que
explore la dimension formativa y reflexiva que
supone el estudio de lenguas y culturas otras.
En esta linea se inscribe la materia Literatura
Inglesa II del Profesorado en Inglés del Instituto
Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gon-
zalez”, cuyo contenido es “la literatura britdnica

Orientada, Bachiller en (Resolucion  CFE

142/2011).
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de los siglos XVII, XVIIT y XIX”, de acuerdo con
los planes curriculares institucionales.” Para su
abordaje, el equipo de trabajo, conformado por
la docente a cargo de la asignatura y cinco ads-
criptas®, intenta pensar propuestas que, lejos de
presentar la literatura como vehiculo de aspec-
tos gramaticales y de la transmision de valores
preestablecidos (Carranza 2014), tratan de ex-
plorar las dimensiones artisticas y criticas de
los textos literarios.

A la luz de estas motivaciones, el proposi-
to de Literatura Inglesa II es formar a futuros/
as docentes en lengua extranjera inglés como
lectores/as y escritores/as criticos que puedan
constituirse como mediadores/as de lecturas
de sus propios/as estudiantes. Mediar lecturas
consiste, en palabras de Graciela Montes, en

[d]ar ocasién para que la lectura tenga lugar.
Garantizar un espacio y un tiempo, textos, me-

diaciones, condiciones, desafios y compafia

2 Nos referimos al Plan Curricular Institucional para el
Profesorado en Inglés, Res. 2014 4023 MEGC, (2014: 96)
y al Plan Curricular Institucional para el Profesorado de
Educacién Superior en Inglés, Res. 2014 4284 MEGC,
(2014: 99) elaborados por el Departamento de Inglés
del Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V.

Gonzélez".

3 Las adscriptas Florencia Carri6, Sabrina Faroppa,
Agustina Fieiras, Camila Lifschitz y Melina Rondinone son
graduadas del ISP “Dr. Joaquin V. Gonzélez". Se desem-
pefian como Profesoras en Inglés en educacién primaria,
secundaria y superior. Cuentan con publicaciones y ha
participado en diversas jornadas académicas. Son autoras
de Literatura y Formacién Docente. Proyectos de lectura

y de escritura en el Profesorado en Inglés.
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para que el lector se instale en su posicion de
lector, que [...] no es mansa, obediente y auto-
matica, sino personal, audaz, expectante..., y
haga su lectura (Montes 2006: 8).

De este proposito general se desprenden ob-
jetivos especificos segun los cuales los/las do-
centes en formacion podran: identificar proce-
dimientos formales constitutivos de los textos
literarios y categorias relevantes para su analisis
literario; explicar como tales aspectos contribu-
yen al desarrollo de las tematicas y problema-
ticas de cada obra; conceptualizar qué figuras
de lector/a y escritor/a propugna cada pieza;
relacionar dichas conceptualizaciones con las
disquisiciones tedricas en torno al estatuto de
la literatura segin cada momento histérico; vin-
cular sus conceptualizaciones y las discusiones
tedricas de la época con rasgos culturales, socia-
les, economicos, politicos, sexuales y genéricos
de los periodos estudiados.

En linea con tales objetivos, adoptamos una
metodologia que resulte afin y especifica, que
en nuestro caso toma la forma de proyectos
(Frigerio / Poggi 1996) de lectura y de escri-
tura. Seguimos a Mara Glozman (2017) cuan-
do decidimos adoptar el trabajo con proyectos.
Esta propuesta integra de modo organico temas
y problemas a abordar, marcos teoricos vin-
culados a los textos que componen el corpus,
objetivos, posibles hipotesis de lectura, aspec-
tos metodoldgicos y tareas a realizar. El disefio
de proyectos nos sustrae de una concepciéon de
ensefianza y de aprendizaje exitista. Proyectar
hace posible evaluar cuiles son las dimensiones
de los problemas a abordar, qué objetivos nos
proponemos al hacerlo, por medio de qué acti-
vidades intentaremos desarrollarlos y cuil es el
estatuto de las personas involucradas. Dado que



es nuestro deseo mediar entre textos y futuros/
as docentes, los proyectos constituyen una he-
rramienta tedrica y metodoldgica que nos per-
miten crear las condiciones para que profeso-
res/as en formacion puedan apropiarse de sa-
beres relativos al andlisis literario para mediar
las lecturas de sus propios/as aprendices.

Nuestros proyectos

La experiencia que narraremos a continuacion
se desarrolla a lo largo del afio 2017. Del cor-
pus empleado, en esta ocasion nos remitiremos
solo a escritos en prosa: “El cuentista”, Drdcu-
la, Alicia en el pais de las maravillas, Frankens-
tein, Robinson Crusoe y Oroonoko. Abordamos
estos textos en ese orden, que avanza en di-
reccion opuesta a la cronologia de su publica-
cion. El proyecto mayor que se plantea a los/
las estudiantes al comienzo del ciclo lectivo es
la elaboracién de un mapa literario que retna
los contenidos estudiados, relevantes para su
construccion como mediadores/as de lectura.
Este proyecto anual se nutre de siete proyectos
de lectura y de escritura.

El proyecto inaugural —cuyo nombre “Lec-
turas y escrituras ‘horriblemente buenas’ se
basa en un oximoron del texto estudiado— es
de caracter introductorio, en torno al relato en-
marcado “El cuentista”, de Saki. La dinamica de
lectura es en grupos a los que llamamos “vago-
nes”, ya que el cuento se desarrolla en un tren.
Hay un vagdn por cada narrador que presenta
el texto y cada uno de ellos se analiza a la luz de
consignas que involucran material tedrico. Es-
tas lecturas derivan en la escritura de ensayos
académicos por proceso sobre otros cuentos
del autor, que se comparten con la comunidad

educativa en un ciclo de charlas en la Biblioteca
de nuestra instituciéon. La escritura procesual
cuestiona “la idea de que aprender a producir
[...] lenguaje escrito es un asunto concluido
al ingresar en la educacion superior” (Carlino
2005: 14) y opugna la consideracion de que se
trata “de una habilidad basica, que se logra de
una vez y para siempre” (Ibid.). Por eso, ofrece-
mos consignas de escritura y de reescritura que
operan sobre diversos borradores hasta lograr
una version satisfactoria para exponer frente a
estudiantes y docentes.

La segunda propuesta es “Lecturas y escri-
turas vampiricas”. Se apoya en un personaje que
atraviesa un proceso de vampirizacion incon-
cluso en la novela de Bram Stoker: Mina Har-
ker, una maestra que evalta con perspicacia el
conflicto que presenta la novela, desencadena-
do por el conde que le da nombre y en cuya caza
participa activamente. En virtud de la caracte-
rizacion de Mina, el proyecto se orienta en dos
direcciones: la escritura de una ponencia, ya
que el género se sustenta en los esfuerzos ana-
liticos de quien escribe, y el disefio de un taller
literario, que requiere que los/las estudiantes se
desempefien como mediadores/as de lecturas
en el escenario de la escuela media publica de
gestion estatal. Cada ponencia se presenta lue-
go en las “Primeras Jornadas de Literatura en
Institutos de Formacién Docente”. El taller, por
su parte, permite a los/las futuros/as docentes
desarrollar secuencias didacticas en torno a di-
versas problemadticas: el estatuto de lo gotico
y lo sobrenatural, la presencia de lo ominoso,
cuestiones de género y de clase.

El proyecto “Aventuras en la modalidad se-
miobtica” se presta a la escritura multimedial
para abordar la novela de Lewis Carroll. Aqui
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los/las estudiantes hacen uso de una plataforma
educativa virtual —Fakebook— que imita la dina-
mica de la red social creada por Mark Zucker-
berg. Recuperan asi las multiples interacciones
que alimentan la experiencia de la pequefia pro-
tagonista en el pais de las maravillas e intervie-
nen el texto por medio de pequefas instancias
de escritura de creacion propia, evaluada luego
por pares, mediante el uso de videos, GIFs, ima-
genes, memes, entre otros.

“Cartografias monstruosas” consiste en el
disefio y la escritura de un mapa: en funcion
de los espacios donde se desarrolla Frankens-
tein, los/las estudiantes, organizados/as en
grupos, dejan asentadas sus reflexiones en tor-
no a los sucesos narrados por la novela en un
mapa compartido en linea. Con la informaciéon
de estas cartografias, disefiamos una actividad
que emula al juego “la busqueda del tesoro” y
a las persecuciones en las que se embarcan los
personajes de la novela de Mary Shelley: cada
equipo debe seguir los movimientos de otro en
funcién de pistas que previamente dejamos en
diferentes espacios de la institucién para luego
compartir sus conclusiones sobre las lecturas y
escrituras que han realizado sus pares.

“Intervenciones en prosa” se divide en dos
subproyectos. “Economia de la escritura” abor-
da la novela de Daniel Defoe y propone a los/
las estudiantes la redaccion de un diario similar
al que lleva el protagonista. En él deben regis-
trar su propia experiencia de lectura atendien-
do a una limitacion: solo tienen una hoja para
hacerlo, por lo que, al igual que el personaje
principal, deben economizar su escritura. Este
papel es de color beige y tiene textura rugosa y
sus bordes quemados, lo cual imita los materia-
les de los que el protagonista dispone. Por otra
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parte, “Escribir desde los margenes” es el pro-
yecto que aborda la novela de Aphra Behn. Los/
las estudiantes reciben una hoja ya escrita en la
que dardn cuenta de su experiencia de lectura
con una unica condicion: deben escribir sobre
el lado escrito de la hoja, no sobre su reverso,
que se encuentra en blanco. De este modo, se
familiarizan con las condiciones y condiciona-
mientos que regulan la escritura en prosa por
parte de hombres y mujeres.

Conclusiones

Cada proyecto se nutre de diversas actividades
realizadas en clase, de caricter reflexivo y la-
dico, que permiten a los/las estudiantes desa-
rrollar las variadas actividades de lectura y de
escritura. Estas tareas, como las propuestas ma-
yores en las que se inscriben, intentan no ena-
jenarse de los rasgos tematicos y formales pro-
pios de cada texto. En este sentido, no ofrecen
recetas, sino una metodologia para la didactica
de la literatura en linea con una metodologia de
andlisis literario. Una encuesta [E] realizada al
finalizar el ciclo lectivo 2017 ofrece insumos
para evaluar los proyectos presentados. Algunas
respuestas a los cuestionarios sugieren la nece-
sidad de contar con mayor tiempo para realizar-
los, pero rescatan los siguientes aspectos:

«.las actividades [...] me brindaron herramien-
tas para poder analizar por mi cuenta las obras
y las implicancias del trabajo ulico con Ia li-
teratura, [...] plantear nuevos interrogantes y
realizar un trabajo de anilisis mucho mas au-
tonomo. [...] [M]is compafieras y yo pudimos
desarrollar el taller y los ensayos sobre Saki y

Dracula, algo que seguramente no hubiera po-



dido hacer sin haber desarrollado previamente
las otras actividades” [E18 sobre las dos prime-

ras propuestas].

“...las actividades me parecieron contextualiza-
das ya que me permitieron conectarme con los
personajes y con el tema abordado para poder
hacer anilisis de teoria y textos literarios” [E10

sobre el tercer proyecto].

“Lo que mas me gusto fue [el] cuarto proyecto,
mas que nada porque todo lo que habiamos traba-

jado individualmente fue puesto en comun” [E9].

“Me sorprendi6 que para cada temdtica las ac-
tividades representa[n] no solo en contenido,
sino también en formato y presentacion a los

textos leidos” [E3 sobre la ultima propuesta].

Los proyectos de lectura y de escritura cons-
tituyen una forma especifica de intervenir tanto
en la trama de los textos como en la trama de
las clases y de enlazar estas dos instancias como
metodologia de trabajo con la literatura en el
ambito de la formacion docente. Las propuestas
no resultan valiosas por su mera presencia cu-
mulativa ni por la ejecuciéon de las actividades
para el cumplimiento tecnocratico de objetivos.
Creemos que su valor radica en su dimension
relacional, en aquello a lo que habilitan a los/
las estudiantes: alfabetizarse como docentes en
formacion que pueden leer literatura y escribir
sobre ella de modo critico, condici6on para su
emergencia como mediadores/as de lectura en
el vinculo que establezcan con sus propios/as

estudiantes. Es por eso que la metodologia para
la lectura de textos literarios y la escritura sobre
ellos puede transferirse a las diferentes areas y
disciplinas que estudien las diferentes lenguas
de las literaturas.
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1. Introduccién

a Ley de Educacion Sexual Integral
L (26.550) fue sancionada el 4 de octubre

del 2006 y, entre algunas de las acciones
vinculadas con su implementacion en los 4mbi-
tos educativos, nacié un documento titulado Li-
neamientos Curriculares para la Educacién Sexual
Integral (2008). En pos de aportar experiencias
sobre la insercion de estos lineamientos en la
escuela, surge este trabajo, que pretende explo-
rar formas de articular la ensefanza del géne-

ro gramatical con la Educacién Sexual Integral

(ESI).

2. Marco tedrico

La experiencia se enmarca en los principios teo-
ricos del Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP)
(Lakoff 1987 y Langacker 2000, entre otros),
que considera que el signo estd motivado por la
funcion comunicativa. La funcién comunicativa
del lenguaje es el principio estructurador de la

guas
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gramatica de una lengua. La sintaxis estd, por un
lado, motivada por la intenciéon comunicativa y,
por el otro, responde al contenido semdantico de
lo que se quiere decir. En consecuencia, la elec-
cion de determinada forma sintactica depende
de lo que el hablante quiere decir en un contex-
to determinado y es siempre significativa.

Sobre el caracter motivado del género

En relacion con el cardcter motivado de la cate-
goria de género, Langacker (1991) advierte que
en ciertos sustantivos el género estd manifies-
tamente motivado por lo designado, pero que
en la mayoria de los casos la motivacion se ha
perdido y el género de muchos sustantivos es
para los hablantes inmotivado o arbitrario. Por
ejemplo, en un sustantivo como silla, que no
presenta variacion alomorfica de género, el gé-
nero femenino se asigna sin ningan tipo de mo-
tivacion. En contraposicion a este ejemplo, se
puede mencionar el sustantivo presidenta, uti-
lizado en forma recurrente en distintos medios
graficos. Este sustantivo presenta un morfema
de género femenino que el hablante utiliza de
forma motivada. Hay una intencién comuni-
cativa distintiva que lleva al hablante a querer
destacar un morfema de género femenino en di-
cho sustantivo. Desde el ECP se entiende que el
sustantivo es el esquema de clase de palabra que
gramaticaliza la conceptualizacion de los obje-
tos y, como la diferencia de sexo queda asociada
a objetos/seres y no a propiedades o interaccio-
nes, acepta que sera el sustantivo el que oriente
el género en una construccion.

En el presente trabajo, se postula que el gé-
nero es una conceptualizacion construida por
una comunidad de hablantes determinada y
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que, a la vez, se materializa en la lengua, princi-
palmente, a partir de su representacion alomor-
fica. La categoria morfoldgica de género entra
en conexiones sinticticas dentro de una cons-
truccion. El Nominal' es la primera construc-
cién que sirve como referencia para analizar
como se construye el género en cada discurso
en particular.

3. Hipotesis

La hipotesis general que se pretende corroborar
en la descripciéon de esta experiencia es que la
ensefianza del género a partir de una concep-
cion de la gramatica y del género como catego-
ria gramatical bajo los principios del ECP posi-
bilita un trabajo de reflexion auténtico —y no
creado artificialmente— sobre la lengua por par-
te de los estudiantes y, ademads, permite articu-
lar los lineamientos de la ESI con un contenido
curricular de ensefianza.

4. Objetivos

El objetivo general de este trabajo es analizar
una clase que articula contenidos de l1a ESI con
los de una disciplina como la gramética a través
de los enunciados de los alumnos y los profe-
sores.

1 Langacker (2000) postula que el sustantivo designa una
COSA, recorta un objeto contra un fondo. El sustantivo
prototipico es un objeto fisico y discreto en cuanto tie-
ne limites espaciales concretos. Los sustantivos funcionan
como nucleos de nominales. Mientras el sustantivo desig-
na un tipo de cosa (mesa), el nominal designa una instan-

cia del tipo (esta mesa de madera).



5. Metodologia

En esta oportunidad, y en el marco de un ana-
lisis de tipo etnogrifico (Rockwell 1995), las
voces de docentes y alumnos fueron retomadas
como discursos en los que circula y se constru-
ye el conocimiento. Para ello se realiz6 una gra-
bacion de voz durante la clase y posteriormente
un registro escrito de los intercambios produci-
dos con los alumnos.

La experiencia consistio en una actividad
que se presentd en dos partes. En la primera
parte, los alumnos vieron un acertijo? en forma-
to video; luego hubo un momento de intercam-
bio y de reflexion entre los alumnos y la docen-
te sobre ese video. Luego, la docente capitalizo
ese intercambio para revisar saberes ensefiados
en clases anteriores.

En la experiencia la categoria morfolédgica
de género fue presentada a los estudiantes en
forma graduada. Esto significa que se encuen-
tran casos muy transparentes, los que reflejan
el género a través de los morfemas de género,
tal es el ejemplo de gato —en el que el morfema
/o/ significa género masculino—; y casos que
dependen del contexto discursivo, como por
ejemplo recepcionista. En esta palabra no hay re-
presentacion alomorfica del género; el término
depende del articulo y/o adjetivo que lo acom-
pafa para su significacion genérica.

2 El acertijo se divulgd en la web a través de la BBC.
Formé parte de una investigacion de la Universidad de
Boston (EE.UU.), que usé esta adivinanza para llevar a
cabo un estudio sociolégico, aplicado a estudiantes de

Psicologia de dicha universidad.

6. Analisis de clases

Se abordaron y seleccionaron alguno de los
intercambios entre los alumnos y la docente a
partir del orden cronoldgico en que se constru-
y6 la clase y bajo los siguientes parametros:
1. El tipo de consigna dado por la docente
y su recepcion por parte de los alumnos.
2. Las concepciones de lengua, gramdtica 'y
género que subyacen a los intercambios
entre docente y alumno/s.

6.1. Descripcién del primer pardmetro

A continuacion se transcribe la actividad pro-
puesta por la docente:

Te propongo que leas y escuches el siguiente

acertijo
https://m.youtube.com/watch?v=Uk_VXjkCBa8

Un padre y un hijo viajan en coche. Tienen un ac-
cidente grave, el padre muere y al hijo se lo llevan
al hospital porque necesita una compleja opera-
cién de emergencia. Llaman a una eminencia
médica, pero cuando llega y ve al paciente, dice:
“No puedo operarlo, es mi hijo”. ;Cémo se explica

esto?

La consigna de lectura y posterior resolu-
cion del acertijo implica una practica de lectu-
ra que apela a la busqueda de una respuesta. Se
intenta arriesgar un sentido, formular una su-
posicion, sobre la base de una serie de saberes
—previos y nuevos— de un sujeto. Devuelve la
discusion sobre el lenguaje y sus usos a los sa-
beres que tienen los alumnos sobre el tema en
cuestion, y los orienta prospectivamente a una
busqueda que ya no concierne solo a encontrar
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“una respuesta”, sino a indagar qué entienden
ellos a partir de sus presupuestos.

La consigna se torna una estrategia de partida
que marca el sentido que se pretende para esa
clase. Al respecto, Riestra (2003: 323) compren-
de la consigna no solo como la actividad que un
docente fija para que sus alumnos realicen, sino
como propuesta que incluye una serie de dispo-
sitivos discursivos establecidos por el docente
para que los alumnos realicen la actividad.

En sintesis, el acertijo como consigna de
lectura lddica que se propone en esta experien-
cia no solo tenia que propiciar un espacio de
reflexion metalingiiistica, sino que también se
esperaba que generara un momento de articula-
cion de saberes previos y nuevos.

6.2. Descripcién del segundo pardmetro

Luego de escuchar el acertijo, se establece la si-
guiente conversacion:

Profesora: Aca no costo tanto, pero si se lo mues-
tran a otras personas, les parece que lo van a re-

solver rdpido?

Alumno C: No creo, para mi que a las personas
mayores les va a costar mds porque tienen otros

pensamientos.
Profesora: ;En qué sentido?

Alumno C: Por ejemplo, el tema de que puede ser
una pareja gay o que piensen que hay trabajos

para hombres y para mujeres.

Alumna T: Puede que entiendan “eminencia mé-

dica” como “doctor”.

La profesora abre el juego a la puesta en co-
mun y a un planteo desde lo metalingiiistico.
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De esta manera sumerge a los alumnos en la
reflexion sobre el uso y las formas. Esta estrate-
gia de la docente es, en definitiva, una forma de
posicionarse frente a la descripcion y explica-
cion de los fendbmenos lingiiisticos avalada por
la teoria y puesta en accion en el aula.

El comentario del alumno “a las personas
mayores les va a costar mas porque tienen otros
pensamientos” contempla, ademads, la nociéon
de signo lingiiistico subyacente o, para decirlo
en los términos propuestos por el ECP, un signo
lingiiistico motivado por la semantica y la prag-
matica. En su comentario, el alumno sostiene
en términos de saberes previos una hipétesis: l1a
expresion lingiiistica eminencia médica formula-
da en el acertijo puede ser entendida de forma
diferente si los lectores son personas mayores
en la medida que estas personas se encuentran
ligadas a concepciones de una sociedad y una
cultura propias de una época.

En otro fragmento se visualiza coémo los
alumnos analizan el nominal clave para la reso-
lucion del acertijo a partir de los saberes traba-
jados en las clases anteriores:

Profesora: Volvamos a algunas partes del texto.
sCon qué frase del texto juega este acertijo para

que se produzca esta confusion?]...]
Varios alumnos a la vez: Una eminencia médica.
Profesora: ;Qué clase de construccion es?

Alumna C: Un nominal, una construccion sus-

tantiva.

Profesora: Bien, scudl es el primer niicleo de la

construccion?

Alumna Z: Eminencia [ ...]



Profesora: ;Qué sucede con este primer niicleo?
Alumna H: No sabemos si es hombre o mujer.

La profesora orienta a los estudiantes para
que realicen este tipo de andlisis partiendo de
la siguiente premisa: la frase produce confusion.
Ademads, orienta a los alumnos para que vean
que frente a la construccion una eminencia mé-
dica, el primer nicleo (eminencia) no posee la
informacién sobre la categoria morfologica de
género y esto es lo que genera confusion o al
menos la ambigiiedad que deberia disolverse en
las subsiguientes oraciones del acertijo.

Conclusiones

Los fragmentos destacados nos invitan a pen-
sar en las formas en que tradicionalmente se ha
pensado en las practicas de ensefianza de 1a len-
gua y mas puntualmente de la gramatica.

En este caso en particular, la concepcion
de signo lingiiistico motivado propia de la se-
madntica y la pragmatica permitio el andlisis y la
lectura del acertijo, como punto de partida para
el juego dialéctico en torno a la apropiacion de

saberes sobre el género como categoria grama-
tical en el discurso.
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En debate: lenguaje inclusivo

Incluir o pr(o/e)scribir:
politicas de publicacion
en torno al lenguaje inclusivo

Gabriela Villalba

IES en Lenguas Vivas “Juan Ramoén Fernandez”

gab.villalba@gmail.com

—sComo es eso del chiques...?

—sQué...?

—zComo es? ;Cuando se usa?

—Cuando hay una nena y un nene.

—sPor qué?

—Y... porque si decis chicos parece que hay dos chicos y si decis chicas parece que hay dos chicas.
—‘T4 bien. ;Y cudndo es chiques?

—Cuando hay un chico y una chica.

—sY eso es muy dificil de entender?

—[cara de situacion, hombros levantados...]

... Para vos, si. Para nosotros, no.

Dos chicos explicando el lenguaje inclusivo a un adulto joven
mientras caminan por la vereda. Video casero

viralizado en las redes (septiembre de 2018).
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n octubre pasado, hace menos de un afio,

terminaba de preparar mi articulo para

el namero 13 de esta revista, un numero
dedicado a la traduccion en Argentina. Me inte-
resaba especialmente publicar ese articulo aquiy
en ese nimero porque mi investigacion es pro-
ducto directo de varios factores concomitantes,
relacionados con la institucion que la edita: la
formacion que recibi en el Lenguas —en especial,
la manera en que observamos la traducciéon—, la
que imparto alli como docente del sistema edu-
cativo de gestion estatal (hoy puesto en jaque
por los propios gobiernos nacional y municipal),
y el esfuerzo sostenido por mantener su magro
Programa de Investigacion, que financia una par-
te de mi trabajo. Empezaba en ese momento a
manifestarse muy claramente en el ambito publi-
co el uso del lenguaje inclusivo, pero no se habia
masificado lo suficiente como para despertar a
las Furias del discurso social.

Fruto de largas décadas de investigacion,
teorizacion y militancia, primero de los femi-
nismos y luego de los diversos movimientos
por la diversidad sexual, sin olvidarnos de las
ciencias sociales y humanidades —que entre to-
dos desenmascararon lo que de performativo y
opresor tiene el lenguaje—, el movimiento in-
clusivo comenzo6 en aquellos meses un proceso
de visibilizacion que todavia no se ha estudiado
en profundidad, pero que tiene algunas carac-
teristicas de un cambio lingiiistico en accion,
aunque algunxs reconocidxs lingiiistas se em-
pefien en correr el foco y decir que el cambio
en la lengua no se impone desde las elites, sino
que va de abajo hacia arriba. Lo primero que po-
demos reprochar a nuestrxs colegas es la falta
de honestidad, porque si hay algo que hacen las
elites, las autoridades lingiiisticas y los estados,

como ellxs mismxs han demostrado, es tratar
de imponer —en ocasiones con muy buenos re-
sultados y gracias a instrumentos glotopoliticos
finamente ajustados— su forma de hablar o, al
menos, de convertirla en variedad “legitima”.
Lo segundo es la falta de observacion del feno-
meno lingiiistico que estdn caracterizando, que,
por no aceptar la distancia etaria y de clase, y
el privilegio de género del que gozan (muchos
de ellxs son varones —y algunas, mujeres— cis)
y que los separa de Ixs individuxs (“de abajo”)
que utilizan el lenguaje de esta manera, incurren
en los vicios metodoldgicos que ellxs mismxs
nos ensefnaron a no reproducir cuando nos for-
maron o cuando leimos sus producciones cien-
tificas. Digo falta de observacion porque apenas
unx se quita los anteojos de la miopia, empieza a
ver a Ixs amigxs y conocidxs que chatean con x
0 e, a las instituciones que desde hace unos diez
afios produjeron protocolos de lenguaje inclusi-
vo (aquellos que en 2012 suscitaron el escinda-
lo de Ixs académicxs representadxs por Ignacio
Bosque), a Ixs nifixs y adolescentes que conver-
san con e, las publicaciones en la prensa alterna-
tiva, la enorme cantidad de textos espontaneos
posteados en redes sociales, las producciones
académicas o legistas que ya no piden permiso
para incluir al escribir (por ejemplo, juezas que
escriben sus sentencias con lenguaje inclusivo)
y la lista sigue. Realmente hay que ser valiente
para decir que no hay una (aunque sea parcial y
sectorizada) innovacion lingiiistica en marcha.
La enorme vertiginosidad del fen6meno
hizo que entre aquel octubre y este octubre
pasaramos de que esta revista (dando la espal-
da a la avanzada del fendmeno) no aceptara la
publicaciéon de un articulo mio escrito con x a
que me invitara a escribir otro que relatara lo
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sucedido e iniciar un debate, cosa que saludo y
agradezco. Mes a mes, semana a semana, escan-
didos por intensisimos hechos politico-cultura-
les (debate por el aborto legal, seguro y gratuito,
movilizaciones del movimiento #niunamenos,
debate por la separacion de la Iglesia del Estado,
defensa de la Educacion Sexual Integral, etc.),
nuevos textos e innovaciones se suceden, nue-
VXS agentes comienzan a apropiarse de la nueva
discursividad. Imposible decir nada aqui que no
resulte obsoleto en pocos meses. Me pregunto,
entonces, por la necesidad de este articulo. Los
dos puntos comunes a estos dos octubres (mes
de los Encuentros Nacionales de Mujeres) que
siguen atrapando mi atencion son, por un lado,
la virulencia de la reaccion conservadora (cada
vez mas portadora de expresiones de odio e in-
tolerancia) que genera el uso del lenguaje inclu-
sivo (Cardelli 2018); y, asociado a esto, la falta
de tolerancia con la enunciacion de Ix otrx, que
resulta infantilizado al no ser consideradx como
enunciadorx capaz de decidir con responsabi-
lidad sobre sus gestos retoricos. La necesidad,
entonces, quizd pase por visibilizar, toda vez
que sea posible, los gestos de rechazo hacia el
lenguaje inclusivo.

Entre esos dos octubres, se realiz0, a fines
de mayo de este ano (pocos dias antes del tlti-
mo #niunamenos, cuando exploté el tema del
lenguaje inclusivo), la presentacién del nime-
ro 13 de esta revista en el marco del Seminario
Permanente de Estudios de Traduccion. Cuan-
do a principios de afio 1xs coordinadorxs del
SPET nos invitaron a Ixs autorxs a participar del
encuentro, nos propusieron trabajar en torno
a tres ejes posibles: (1) sobre lo que habiamos
escrito para el namero 13; (2) sobre nuestro
vinculo con la traduccién; o (3) sobre lo que
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estdbamos haciendo actualmente en relacion
con la traduccién. Pensé mucho en aquel mo-
mento en un tema que atravesara los tres ejes
y, precisamente, aquel que mas ocupaba mis
inquietudes académicas —el de problematizar la
enunciacion de Ixs traductorxs, en el sentido de
preguntarnos hasta donde estamos sometidxs a
reproducir una enunciacion reducida, limitada,
invisibilizada, es decir, hasta donde se nos per-
mite mostrarnos en el texto traducido—' era el
mismo que habia atravesado mi experiencia con
ese numero, no tanto por el tema que protago-
nizaba el articulo que tanto trabajo me habia to-
mado escribir, sino por las lamentables circuns-
tancias contextuales en las que me vi envuelta
al presentarlo.

Como mujer y como formadora de mujeres
traductoras e investigadoras, situada en una co-
munidad educativa regida y monopolizada por
mujeres, donde los centros de estudiantes, que
poseen comisiones de género (“Degenerando”)
y de Memoria, hacen esfuerzos constantes por
instalar la diversidad en su comunicaciéon y su

1 En mi investigacion de base, esto se aplica al espafiol
de la Argentina en la traduccion (;hasta donde se permite
a la traducciéon enunciar con nuestra variedad regional?).
En los ultimos tiempos, ese interés por la enunciacion tra-
ductiva se ha volcado hacia la cuestién del lenguaje inclu-
sivo: ghasta dénde nos permite nuestra cultura enunciar
con perspectiva de género en la traduccion? ;Qué reac-
ciones generaria el uso del lenguaje inclusivo en textos
que no han sido originalmente enunciados en ese len-
guaje pero que si es la forma que elige para enunciar la
traductora o el traductor en sus demas producciones ver-
bales? Abordo ambos temas con una mirada glotopolitica

(cf. Arnoux / Del Valle 2010, entre otros).



gestualidad, me habia parecido necesario y evi-
dente enunciar mi articulo para el nimero 13 de
nuestra revista con perspectiva de género. Lo
habia escrito con x, pero quienes hayan podi-
do leerlo habran notado dos caracteristicas muy
evidentes de este texto: una es que es abierta-
mente belicoso respecto de la RAE y su preten-
sion de decidir sobre nuestras enunciaciones
y la otra es que no fue publicado con x. A eso
quise dedicar mi exposicion de aquel entonces,
que finalicé con una solicitud formal al nuevo
director de la revista, sobre la posicion de la pu-
blicacion respecto del lenguaje no sexista.

Alli relaté como, luego de presentar mi arti-
culo, Griselda Marsico, a cargo del nimero, me
comunicé que el uso de la x habia generado de-
bate en el comité de redaccidon y que se estaba
reflexionando acerca de qué posicion tomar al
respecto. De ese debate solo supe que se habia
planteado que intervenciones como la adopcion
de la x o la @ suelen considerarse como usos
que atentan contra la morfologia del espafiol.
Contraoferté entonces reescribirlo con e, que a
mi entender es una forma que no contradice la
morfologia del espanol y tiene la ventaja de po-
der ser traducido a la oralidad, pero, sobre todo,
que era una forma que respetaba mi intencion
enunciativa. Luego de mi contraoferta, Marsico
me transmitio? que el comité solo aceptaria el
articulo si no se escribia con x ni e, por respeto
a las normas de la revista (normas que, como es
previsible, nada dicen al respecto). Lo normali-
cé —porque toda su escritura habia sido regida
por el deseo y la conviccion de publicarlo en
esta revista, aunque la respuesta que se me ha-

2 Decision que ella no compartia.

bia enviado ameritaba que fuera presentado en
otro espacio— y asi es como fue publicado. Dias
después, Monica Herrero, nuestra actual secre-
taria académica, en ese entonces parte del co-
mité de redaccion, me refirié que el equipo ha-
bia valorado enormemente mi articulo y que mi
propuesta de escribir con perspectiva de género
habia sido tomada como puntapié inicial para
debatir sobre el tema en futuros nameros. Re-
cogi en mi exposicion de mayo aquella promesa
con entusiasmo y la extendi al nuevo respon-
sable de la publicacion. Tengo hoy la suerte de
poder escribir este articulo, cosa que agradezco
al nuevo comité. Reproduzco a continuacion los
dos argumentos que presenté en aquella expo-
sicion como modo de colaborar con el debate
prometido. Estos dos argumentos intentaban
responder a los dos esgrimidos para rechazar el
articulo: uno tiene que ver con la morfologia del
espanol; el otro, con las normas de la revista.

Sobre la morfologia del espaol
y el lenguaje inclusivo

Respecto de la morfologia del espafol, pre-
cisamente: la voluntad primera de la retdrica
inclusiva es denunciar la normalizacion ideo-
logica de la diferencia a través del lenguaje. Si
yo escribo “Ixs traductorxs”, quien me lee esta
obligado® a pensar que en ese plural se inclu-
yen personas que no son solo varones o que no
necesariamente se autoperciben como varones

3 Es verdad que puede considerarse poco amable obli-
gar a alguien a observar algo en la lengua, pero son mu-
cho peores las consecuencias de ser obligadx de conti-

nuo a invisibilizarse en esa lengua.
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o como mujeres. Es algo que no escapa a mi
entendimiento, ni a mis saberes especialistas —
como bien sostiene la RAE—, pero la x me obliga
a recordarlo cada vez y, por eso solo, lo visibili-
za. Pero, ademas, tiene una segunda ventajay es
que, en el mismo acto, desnaturaliza, evidencia,
que ese colectivo de diversidades suele estar co-
dificado en masculino y que eso esconde una
desigualdad ideologica.

Por tanto, no es nuestra intencion entrar
aqui en los debates acerca de si el lenguaje in-
clusivo afecta o no la morfologia del espafol,
sino alegar a favor del respeto hacia la enuncia-
cion de Ix otrx. Hay unx otrx que elige enunciar
de esta manera, como gesto de intervencion en
su discurso publico. En este sentido, no corres-
ponde —como sefiala una publicacioén reciente
del Departamento de Investigaciones Lingiiisti-
cas y Filologicas de la Academia Argentina de
Letras, dirigido por Santiago Kalinowski— opo-
ner argumentos gramaticales a las diversas ma-
neras de utilizar formas inclusivas, ya que no se
trata de un fendmeno de naturaleza gramatical
sino retorica (AAL 2018). Del mismo modo,
tampoco resulta analitica o siquiera polémica-
mente productivo pensar en términos de cam-
bio lingiiistico (;afectard o no afectard en un fu-
turo la morfologia de la lengua?), pues no solo
la lingiiistica estd metodolégicamente impedida
hoy de llegar a este tipo de afirmaciones pre-
dictivas, sino que estas hipotetizaciones retiran
la mirada de los esfuerzos de observacion del
fendmeno en su urgente actualidad.

En este sentido, los enfoques sociolingiiis-
ticos, pragmaticos o glotopoliticos, entre otros,
proponen herramientas mdas adecuadas tanto
para describir los distintos aspectos que cruzan
el fenbmeno como para interpretar —e interve-
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nir en— el campo de la accion politico-lingiiis-
tica. Asi, por ejemplo, podremos estudiar los
discursos institucionalizados (como los promo-
vidos por la RAE y la escuela conservadora), los
contra-discursos en vias de expansion y las re-
acciones de los colectivos implicados en la dis-
puta, en términos sociohistoricos y develando
sus pujas ideologicas.

Un ejemplo, siempre referido al tema de la
morfologia del espafiol, lo provee la campana
en contra del lenguaje inclusivo que despliega
la RAE (en la actualidad, preponderantemente
mediante las redes sociales, que se suman a la ya
estudiada participacion de los medios masivos
de comunicacion y las autoridades lingiiisticas
y literarias).* Ya en 2012, la institucién habia
publicado un “informe”® oficial de Ignacio Bos-
que —y suscrito por el pleno de 1xs académicxs—
sobre el uso del lenguaje no sexista promovido
por distintos organismos espafioles en una serie
de recomendaciones escritas. En ese texto, un
Bosque escandalizado entremezcla argumentos
gramaticales e hipotesis generales sobre el cam-
bio lingiiistico con una serie de valoraciones de
orden ideoldgico, todo ello tefiido de ironias
(“;Es todo esto demasiado sutil?”, p. 15), sarcas-
mos, afirmaciones despectivas de la inteligencia
de Ixs oponentes en el debate (“No es preciso,
desde luego, ser lexicografo para intuir que la
nifiez no equivale a los nifios”, p. 14) y preocu-
paciones de tipo moral:®

4 Véase Fernandez (2007).

5 <http://www.rae.es/sites/default/files/Sexismo_linguis-

tico_y_visibilidad_de_la_mujer_0.pdf>.

6 Entre las que se encuentran los ya clasicos “hay que ver


http://www.rae.es/sites/default/files/Sexismo_linguistico_y_visibilidad_de_la_mujer_0.pdf
http://www.rae.es/sites/default/files/Sexismo_linguistico_y_visibilidad_de_la_mujer_0.pdf

No deja de resultar inquietante que, desde de-
pendencias oficiales de universidades, comuni-
dades autonomas, sindicatos y ayuntamientos,
se sugiera la conveniencia de extender —y es de
suponer que de enseflar— un conjunto de va-
riantes lingiiisticas que anulan distinciones sin-
tacticas y léxicas conocidas y que prescinden
de los matices que encierran las palabras con la
intencién de que perviva la absoluta visibilidad
de la distincién entre género y sexo. La ense-
flanza de la lengua a los jovenes constituye una
tarea de vital importancia. Consiste, en buena
medida, en ayudarlos a descubrir sus sutilezas y
comprender sus secretos. Se trata de lograr que
aprendan a usar el idioma para expresarse con
correccién y con rigor; de contribuir a que lo
empleen para argumentar, desarrollar sus pen-
samientos, defender sus ideas, luchar por sus
derechos y realizarse personal y profesional-

mente. En plena igualdad, por supuesto (p. 17).

La impunidad del tono no asombra: se apoya
en el imperialismo lingiiistico-normativo de Es-
pana y la RAE y en la figura de Ignacio Bosque
como autoridad cientifica principal. El texto
también es elocuente sobre la defensa institu-
cional que realiza Bosque, intentando desligarla
de su papel normativo, mediante diversas es-
trategias de naturalizacion: “Como es obvio,” no
existe institucion ante la que haya que manifes-
tarse para exigir que el sustantivo sol, el nombre
del astro rey, deje de ser masculino en espanol,
a la vez que luna es femenino, y demandar que
las cosas sean exactamente al revés, como suce-

si todas las mujeres se sienten representadas”, “hay que

ensefiar a la juventud lo que esta bien”.

7 El resaltado es nuestro.

de en aleman” (p. 16). La cita nos permite ana-
lizar 1a publicacion de este texto en términos de
ideologias lingiiisticas:

En suma, a partir de esta definicion, ;qué hace
que, en el contexto de un andlisis glotopoliti-
co, optemos por conceptualizar un sistema de
ideas sobre el lenguaje como ideologia lingiiis-
tica? Fundamentalmente tres condiciones: pri-
mera, su contextualidad, es decir, su vincula-
cién con un orden cultural, politico y/o social;
segunda, su funcion naturalizadora, es decir
su efecto normalizador de un orden extralin-
giiistico que queda apuntalado en el sentido
comun; y tercera, su institucionalidad, es de-
cir, su produccion y reproduccion en practicas
institucionalmente organizadas en beneficio
de formas concretas de poder y autoridad.
(Del Valle 2007: 20)

Contextualidad, funcion naturalizadora e insti-
tucionalidad. Cinco siglos de adoctrinamiento
no pueden no tener consecuencias en el imagi-
nario social. La percepcion del machismo e im-
perialismo lingiiisticos como abusivos y exacer-
bados se puede observar en algunas respuestas
publicas a esa violencia:

© Che Camara. 8 de marzo de 2018.
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Aqui la maestra de la foto apela al conocimien-
to compartido del género “tema de hoy”, pro-
pio del ambito escolar, para desenmascarar el
velado vinculo entre la violencia machista y el
adoctrinamiento lingiiistico ejercido a través de
practicas escolares: agrega los femeninos, aso-
cia el masculino de “él” al ejercicio del privile-
gio de no poner el
cuerpo, hace uso
de 1a incorreccion
(las maestras no

putean ni dicen

DOTOR, OTUBRE ,
PAPICHU LO..

guarangadas) y
protesta contra las

formas lingiisti- C E .
cas consergvad;s SOS UN H”r’?f’?ﬁ

por la norma y ol-

iKP(E'-..- YO TE Vi ACEFTANDD
MURCIEGALD, VACAMUNDO-.

R0 Ferrer

cion que realiza Ferrer refuerza y comenta a
Garcia: agrega una apelacion directa a la RAE,
que asociada a un dedo en alto la convierte en
una invectiva grosera y provocadora de la auto-
ridad. Y més abajo dicta catedra a la Academia:
“El lenguaje es un constructo social, cultural,
dindmico”. La mencién acusatoria a murcié-

galo, vagamundo,
dotor, otubre, pa-
pichulo parece fic-

cional, a la vista

de la reaccion es-
candalizada de la
RAE, pero el dic-
cionario (como se
puede verificar en
las entradas de su

=T O 50 B 60

vidadas por el uso.
La RAE tam-
bién despierta la

# I| ND o5 admisible
usar F.J Iclu.: wx» ni la se» como
marca de género, Es, ademds,
innecesario, pues el mase,
gramatical funciona en nuestra
lenqua, como en otras, como
término inclusive para aludir a
colectivos mixtos, , 0 en contextos
generlwaa o Hlewegrllw 5

crispacion de los
feminismos popu-
lares.

En esta vineta,

¥ o foxtas. Li ineeitihartes dinidantes

la ilustradora Ro

VISIBILIZAR NUESTRA EXISTENCIA

Ferrer retoma un
texto de la artivis-

saludas y abrazas para lodes y lod*s

R REAL: que cresn gus of

oy =i
Tweet Bor pootr o dios mands ssbes ol peablo i
/w A ACADEMIA: que sostiers que ol conccimientc

5 UNG ¥ 58 Imparte vertical

E ESPAROLA: pertenecients
 um entado suropes colonlalista gue nos
okt 81 0ro ¥ nunca ko devolid

>en la nuestra, NO

¥ 2l usar la O dol masculing, invisibilizamos 1 axivienzia do
las mujeres, losbianas, travestia y trans.

y o
porge ko qua MO SE NOMBRA NO EXISTE
naSolrAs, nosolrEs y nosatrXs estamas sefalanda la nacasidad da

o idiomas mutan acorde a la necesidad de los tempos
y &0 esbos Bempos el heleropatriarcado se va a caer

versiéon en linea)
reconfirma a la
ilustradora.®
Entonces, mo-
respecto
de la morfologia

raleja

y la eficacia del
habria
todo un sector de

binarias

espanol:

il la sociedad, que
CloDET GAL LA

ta Clodet Garcia,
que a su vez in- SOUAL, CuL
terviene un pos-

teo de la RAE que

rechaza el uso de x y la e. Clodet sefiala que la
lengua de la RAE no es “nuestra lengua” y que
lo que no se nombra no existe, de ahi la nece-
sidad de “VISIBILIZAR NUESTRA EXISTEN-
CIA -

de los tiempos y en estos tiempos el heteropa-

© Ro Ferrer y Clodet Garcia. Facebook.

los idiomas mutan acorde a la necesidad

triarcado se va a caer”. Se va a caer. La opera-
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EL LENGUATE ES UN CONSTRUCTO ! m'
RAL , DINAMICO - ;

marca tendencia,

que ya no respeta
a las autoridades
lingiiisticas y que
estd enojada. Es un elemento que habria que te-
ner en cuenta en estos debates.

8 Aunque en cada caso esté oportunamente marcado

como vulgarismo o en desuso.



Sobre las normas de esta revista
y el lenguaje inclusivo

Respecto de las normas de la revista Lenguas
V;vas: en diciembre de 2000-marzo de 2001, en
su numero inaugural, 1a rectora de aquel enton-
ces, Mora Pomares de Pezzutti, planteaba, entre
los propésitos de la publicacidn, hacer especial
hincapié en la innovaciéon y la diversidad de
perspectivas sobre los saberes lingiiisticos.

[La revista Lenguas V;vas] aspira a ser su or-
gano de proyecciéon académica y cultural. Como
tal tendra en cuenta, principalmente, el estado
de los estudios de las lenguas extranjeras y del
espafiol (ensefianza y traduccion) y los nuevos
aportes que en estos campos se produzcan. In-
cluird informes de investigacion y de proyectos
innovadores que se lleven a cabo en la institu-
cion, asi como las distintas perspectivas sobre
los saberes lingiiisticos, la literatura, la cultura
y la educacién que se desarrollan en la misma

(p. 3, destacados nuestros).

El tono formal al que la obligaba este tex-
to probablemente no dejara espacio a la inten-
cion vanguardista que se adivina en sus pala-
bras, pero qued6 decididamente expresada,
para permanecer, en el titulo de la publicacion:
Lenguas V;vas. ;Qué es ese punto y coma sino
un rotundo atentado contra la morfologia del
espafiol? En los sumarios y otras zonas de la
revista, se refuerza la centralidad del signo,
colocado en el lugar de isotipo, llamandonos
a enfocar ahi nuestras miradas. Convertido de
este modo en protagonista, en una publicacion
académica de una institucion de prestigio —
conservadora y corporativa como pocas—, no
puede sino leerse como un llamado —en es-

pecial a Ixs académicxs que nos sentimos in-
terpeladxs a escribir en ella— a deconstruir lo
adquirido en la lengua, a no aceptar la natura-
lizacion de las formas, a proceder a la ruptura
de la morfologia aprendida, a intervenir lo nor-
mado. Como dicen los chicos del epigrafe, no
es muy dificil de entender.

Espero que la revista, haciendo honor al ges-
to fundacional de Pezzutti, sin fijar normas so-
bre decisiones retoricas de sus colaboradorxs,
pueda abrirse a los usos inclusivos del lenguaje
y, por qué no, dedicar un nimero exclusivo a
analizar, debatir y estudiar el tema.
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El lenguaje inclusivo y les chiques

Angela Di Tullio

esde la perspectiva de la gramatica, y

como estudiosa del funcionamiento

de la lengua, siempre he defendido
nuestra manera de hablar frente a imposiciones
normativas que nos son ajenas. Sin embargo, el
tema del lenguaje inclusivo incumbe, mas que a
la gramdtica, a otros Ambitos: ideologicos, poli-
ticos, culturales, en sentido amplio.

Entre el género gramatical y el sexismo:

¢diferencias lingtiisticas, diferencias
sociales?

El sexismo se reconoce sobre todo en el léxico. En
una lengua que solo establece distinciones de gé-
nero en los pronombres personales del singular,
como es el caso del inglés, el sexismo se resuel-

y de la traduccién en el nivel superior

| Didactica de las lenguas

Lv;




ve en zonas muy restringidas del léxico, sustitu-
yendo, por ejemplo, una palabra marcada como
fireman por otra no sexista como firefighter. En
una lengua como el espafol, en cambio, han ge-
nerado cambios positivos las diferentes batallas
que han hecho visibles los prejuicios arraigados
hacia la mujer, como las frecuentes asimetrias
entre las palabras o expresiones referidas a los
dos sexos: cortesano / cortesana, hombre publico
/ mujer publica; en general, en nuestro pais, por
ejemplo, se ha reconocido muy pronto el avan-
ce de las mujeres en profesiones y cargos, por lo
que se han aceptado con naturalidad la médica, la
ministra, la rectora, la presidenta, mientras que en
otras regiones mds conservadoras se mantienen
como sustantivos comunes en cuanto al género
la médico, la ministro, la presidente.

En cuanto a la gramitica, su complejisimo
funcionamiento parece mucho menos proclive
a la voluntad de cambio de los hablantes. Asi,
el tema mas polémico es el del masculino como
género no marcado en las lenguas que provie-
nen del latin y, en general en las lenguas indoeu-
ropeas: la solucion de los desdoblamientos del
tipo todos y todas se ha consolidado en ciertos
tipos de discurso y en algunos contextos, pero
no se ha adoptado en la lengua general: asi, en
Google aparece Invité a mis amigos y amigas, a
pesar de su redundancia; sin embargo, no he en-
contrado ningtn caso de Invité a nuestros ami-
gos y nuestras amigas. Mas dificil ain resultaria
afiadir un adjetivo referido al conjunto: ;c6mo
se desdoblaria coherentemente Invité a mis ami-
gos mds queridos?

Un lenguaje epicenizador

El lenguaje inclusivo se suele calificar como

Lv;

“lenguaje neutro”, aunque no consista en susti-
tuir el femenino o el masculino por el neutro,
que en espanol solo se emplea en los pronom-
bres esto, eso, aquello y en el articulo lo, caren-
tes de plural. Mas bien se trata de un “lenguaje
epicenizador”. Empleo un neologismo formado
a partir del nombre epiceno que reciben los sus-
tantivos referidos a seres animados —animales o
personas— marcados por un unico género, por
supuesto arbitrario: femeninos como tortuga,
cebra, mariposa, persona, victima, criatura, pare-
ja, o bien masculino como gusano, hipopdtamo,
ganso, personaje, vastago, miembro, portavoz, su-
jeto; se forman asi frases como las rdpidas cebras
machos o un nuevo miembro del grupo (aunque
desde 2001 la RAE acepta miembro como sus-
tantivo comun en género: una nueva miembro del
grupoy, mas recientemente, algunos promueven
la mocién de género: el miembro / la miembra).
En el caso del lenguaje inclusivo, como for-
ma de hacer visible la presencia de colectivos
que no quedan incluidos en el heterosexismo,
también se trata de un sustantivo epiceno, les
chiques, comun en cuanto al género tanto en el
sustantivo como en las palabras concordantes:
les diputades radicales y peronistes.

Las formas en -e: el género, el nimero

Como la cuestion del masculino como género
marcado se hace visible en el plural —Las chi-
cas y los chicos estamos contentos— por el mo-
mento el empleo de les chiques parece limitado
al plural. Aunque esto significa ya una gran li-
mitacion, ha resuelto la de los recursos restrin-
gidos a la lengua escrita como la arroba o la x:
amigxs o diputad@s. Habrd que ver como se
resuelve el singular y qué costo puede produ-



cir la confusiéon resultante de la identidad en-
tre el pronombre del objeto directo (Les saludé)
con el del indirecto: Les presenté les chiques a
mis amigues..., ya que supone la confusion con
la variante leista, No les saludé, asociada con la
castellana, en lugar de la que nos identifica: Las
/ los saludé. Ya se perciben, ademas, otras con-
fusiones como la extension de la e a sustantivos
no personales, como en Me falta limpiar les pi-
ses, 0 a las desinencias verbales: Digames...

Las posibilidades de éxito en la imposicién
de cambios gramaticales

En principio, parece muy dificil —si no impo-

sible- imponer un cambio gramatical. Asi lo
demuestran los fracasos de algunas politicas
lingiiisticas, como la de sustituir en la escuela
argentina del Centenario el voseo por el tuteo,
o en la Ttalia fascista la de eliminar el pronom-
bre de cortesia lei (‘usted’, que coincide con el
femenino ‘ella’) y reemplazarlo por voi. Si bien
el uso de les chiques no tiene el problema de la
redundancia, supone un paso mucho mas audaz
al pretender eliminar la distincion entre el fe-
menino y el masculino en las formas persona-
les: una distincién que no parece arbitraria ni
ociosa, por lo que suprimirla produciria un se-
rio costo comunicativo, si es que este cambio
llegara a trascender al grupo que lo impulsa.
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Lv;




Incluir es cambiar en serio
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Julia Waldman

IES en Lenguas Vivas “Juan Ramoén Fernandez”

ace unos dias, llegd a mis manos un vo- mucho que hablar. En el Gltimo tiempo, surgie-

lante que llamaba a practicar una “ver- ron muches fieles protectores de la gramatica y

dadera” inclusion. Una que no con- de la “pureza de la lengua”. Insisten en que la

sistia en “superficialidades” como el uso de una terminacion “-0” para el género masculino no

terminaciéon no binaria en la lengua espafiola. es la misma que la terminacion “-0” usada para

No, apuntaban a “incluir para cambiar en serio”. el neutro. jPero claro! Pobres de nosotres que

Recomendaban aprender braille, lenguaje de se- no nos habiamos dado cuenta. Es mds, acotan

flas y a ayudar a la gente mayor a cruzar la calle.  muches: 1a lengua no est4 para ser cambiada —

Es extraordinario el revuelo que genera es- mucho menos por nosotres, les que usamos la
cuchar una “e” donde todos, o mejor dicho to- lengua cotidianamente—.

des, escuchaban una “o”. Esta famosa letra o Parece que son solamente “estupideces idio-

fonema, la sensacion del momento, la “e”, dio maticas”, pero en realidad, se trata de cambiar
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imposiciones culturales. No les hace ruido, me
pregunto, cuanto puede movilizarles el cam-
bio de una “-0” por una “-e”. Al final del dia, la
lengua es, sobre todo, un sistema de comunica-
cién. ;Acaso el cambio de vocales obstaculiza la
comprension del mensaje? ;Cudl es la diferen-
cia entre “todos los chicos levanten la mano” y
“todes les chiques levanten la mano”? No hay
una interferencia en la transmision del mensa-
je. En verdad, la razon por la que rechazan la
“e” parece ser una mas profunda: es el rechazo
a le distinte y el apego a la estructura patriarcal
que sustentd y sustenta la lengua espafola. El
idioma debe acoplarse a los tiempos que corren.
Debe saciar un vacio en la sociedad. Hoy en dia,
una gran parte pide a gritos ser visibilizada; de-
jar de ser sistematicamente reprimida.

En fin, el primer paso a la verdadera inclu-
sion es visibilizar en nuestro 1éxico a aquelles
que fuimos ignorades durante tanto tiempo. Es
verdad que para un hombre cis en una socie-
dad patriarcal es muy facil no comprender la
importancia de un cambio de paradigma. Has-
ta quien escribe se debate el uso del lenguaje
inclusivo en este trabajo de indole académica:
sme desacreditara?, ;causara repercusion nega-
tiva? Por eso, de a poco, debemos permitirnos
cuestionar y romper con la norma. Es un paso
necesario para que todes seamos igualmen-
te representades. Hasta entonces, no solo las
mujeres, sino también aquelles que no se vean
identificades en una categoria binaria, perma-
neceremos invisibilizades en nuestro propio
lenguaje.

Julia Waldman es estudiante del Profesorado y Traductorado en Inglés, IES en Lenguas Vivas “Juan Ramén

Fernadndez”.
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pretende incluir y no excluir? ;Por qué

creo que este miedo a la inclusion se dé solo en el
violencia y sorna que genera el uso del lengua-

para dar cuenta del terreno de lucha que es la
lengua y de la incidencia que tiene en la realidad.

iDios te salve, RAE!

Matias Garcia Aguirre

IES en Lenguas Vivas “Juan Ramoén Fernandez”

or qué tanta resistencia a algo que oyen o emplean expresiones cominmente ac

proliferan tltimamente un sinfin de fun- a las reglas gramaticales? ;Por qué la RAE,
damentalistas de la gramatica de la lengua? No un afin descriptivo de la lengua, da cuenta

plano del lenguaje, pero las muestras de rechazo, limita a no recomendar su uso y, en el caso

je inclusivo son lo suficientemente significativas masculino genérico se convirtioé en el emble

;Por qué los fundamentalistas de 1a gramatica  las transformaciones acaecidas en el seno del
se olvidan del diccionario de la RAE cuando panol. Existen quienes alegan en defensa de

€p-

tadas en la jerga popular pero que no se cifien

en
de

ciertas expresiones de raigambre popular y se

del

lenguaje inclusivo, directamente lo restringe? El

ma

de quienes adoptan una posicion ortodoxa de la
lengua y deciden, de esta forma, ignorar todas

€S-
ula



economia y naturalidad del lenguaje” y antepo-
nen el pragmatismo discursivo a la diversidad de
identidades entre las personas.

sAcaso nuestra lengua no ha dado pruebas
suficientes de su mutabilidad para que sigamos
resistiéndonos tan obstinadamente a sus
modificaciones? Quizds no se trate de una resis-
tencia a cualquier desvio de los preceptos gra-
maticales; quizas lo que mas irrite del lenguaje
inclusivo sea su caracter premeditado; el hecho
de que sea impulsado por un colectivo diverso,
contundente y amplio que percibe una realidad
compleja y exige que el lenguaje dé cuenta de
esa complejidad.

Nos sometimos a un lenguaje binario y, por
lo tanto, excluyente, que historicamente se nego
a dar cuenta de numerosas identidades y disi-
dencias ante la norma, y que actualmente teme
a los cambios que se dan en el interior de las re-
laciones de poder. Estas relaciones de poder, que

fueron por siglos el sustento de un sistema de do-

minacion patriarcal, hoy crujen y, en consecuen-
cia, presentan nichos de resistencia. El lenguaje
constituye uno de los tantos terrenos en pugna.
Asistimos hoy en dia a una lucha por la inclu-
sion que se da en el seno de nuestra lengua vy,
sin embargo, no se restringe sélo a ella, sino que
es transversal a todos los 6rdenes de la sociedad.
La irrupcion del lenguaje inclusivo es el correlato
de otras conquistas que se le disputan al poder
en las esferas social, politica, econ6mica, laboral,
mediatica, judicial, cultural, entre otras. Es pro-
ducto de una generacion pujante que propone un
nuevo paradigma y hace que tiemblen las bases
de un sistema de dominacion histérico que es
el patriarcado. Es absurdo creer que el lenguaje
pueda permanecer ajeno e impoluto ante esta lu-
cha, en la medida en que constituye, quizas, los
cimientos mas profundos de ese sistema. El len-
guaje podra ser creador de realidad, pero tam-
bién debera adaptarse y adecuarse a ella. A una
realidad que, hoy en dia, lo excede ampliamente.

Matias Garcia Aguirre es estudiante del Traductorado en Francés, |IES en Lenguas Vivas “Juan Ramédn

Fernadndez”.
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Stefan Zweig:

una biografia de Europa

Reseia de Stephan Resch: Stefan Zweig und der
Europa-Gedanke, Schriftenreihe des Stefan Zweig
Centre Salzburg, Bd. 8, Wiirzburg: Konigshausen

i comentar un trabajo de investigacion

siempre implica hacer un recorte, en el

caso de Zweig und der Europa-Gedanke,
(Stefan Zweig y la idea de Europa) de Stephan
Resch esto es una necesidad que se lamenta,
porque la minuciosa reconstruccion de etapas
de la obra de Zweig, de su correspondencia, de
las reflexiones escondidas en sus escritos me-
recen también destacarse. A pesar de esto, los
aspectos que son parte de esta resefia tienen
un peso tal que motivan por si solos su trata-
miento separado.
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& Neumann, 2017, 321 pp.

Graciela Calderdn

Universidad de Buenos Aires

hieronymus@arnet.com.ar

Resch inicia su trabajo, como es de esperar,
con un repaso de las ideas de unidad (cultural)
europea anteriores a Zweig. Se sirve para ello
de dos autores que representan visiones opues-
tas de una conciencia europea finisecular: Her-
mann Hesse y Hugo von Hofmannsthal. Con-
forme a la descripcion de Resch, se trata de una
oposicion entre una vision de la Europa civili-
zada amenazada por la fuerza dionisiaca de Ru-
sia, encarnada por la literatura de Dostoievski
(Hesse), y otra que encuentra en Goethe la
fuerza sublime, apolinea, capaz de enfrentar el
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desafio planteado por los elementos culturales
eslavos (Hofmannsthal). Resch sefala que es
sobre esta base que Zweig inicia sus propias
reflexiones acerca de Europa, y lo hace —como
aparece en su autobiografia El mundo de ayer—
con el recuerdo de la infancia y juventud vivida
en la Viena de los Habsburgo.

El repaso de los trabajos publicados sobre
Stefan Zweig toma como punto de partida el de
Jules Romains, escrito en vida de Zweig, a par-
tir de una conferencia que Romains da en Paris
en 1939 y que publica luego, en el exilio, con el
titulo: Stefan Zweig, un gran europeo. Otros con-
temporaneos del escritor, entre ellos Hannah
Arendt, se preguntan por el rol del judaismo
dentro del pensamiento cosmopolita de Zweig.
A partir de los afios sesenta, son los estudiosos
universitarios los que discuten estos interrogan-
tes. Resch destaca a dos autores: Lionel Steiman
y Marie-Emmanuelle Zarini, como aquellos que
logran el aporte mas novedoso. Ambos son au-
tores no alemanes, y este dato tiene un valor es-
pecial para Resch. El repaso termina plantean-
do una serie de preguntas, que no solo guian su
trabajo sino que proponen al lector inquietantes
interrogantes: ;Qué relacion tienen en Zweig el
compromiso con el pacifismo y la vocacion eu-
ropea? ;El trabajo temprano de Zweig con las
literaturas extranjeras prefigura ya una orienta-
cion europea de su propia obra? ;En qué medida
el cosmopolitismo y el esteticismo de la Viena
finisecular marcaron la comprension europea
de Zweig? ;El tratamiento que hizo Zweig de la
identidad judia influenci6 su visidon supranacio-
nal? Y, finalmente, ;qué rango tienen los escri-
tos pro-europeos y pacifistas en la totalidad de
la obra de Stefan Zweig?

Resch articula su estudio en torno de mo-

mentos historicos asociados a determinadas
personalidades europeas. Seguramente no es
casual, dado que el entusiasmo de Zweig por
las ideas pacifistas y paneuropeas parece surgir,
crecer y modificarse en compafiia de la pasion
que le despiertan determinados intelectuales,
con quienes traba amistades intensas y comple-
jas. Asi, escribe ya en 1910, en una época en
la cual atn hacia traducciones del francés, una
semblanza de Emile Verhaeren, el poeta belga
a quien admira como intelectual humanista. En
1921 escribe la biografia de Romain Rolland,
quien parece ocupar un lugar prominente en
la admiracion de Zweig, cubriendo el lugar que
deja vacante Verhaeren, primero por la posicion
tomada por este ante el comienzo de la Primera
Guerra Mundial, que lleva a un distanciamiento
entre ambos, y luego por la muerte de Verhae-
ren. Con Rolland también se dara un distancia-
miento, aunque mucho mas tarde, nuevamente
por posicionamientos politicos divergentes.
Entodo caso, el fin de la Primera Guerra Mun-
dial marca en Zweig —como lo destaca Resch—un
cambio en la vision que Zweig tiene de Europa:
de una concepcion estética pasa a entenderla
como una idea que requiere de una conciencia,
y esta marca la necesidad de la accion. Resch cita
una carta de Zweig a Rolland: “Mi meta seria un
dia ser no un gran critico, ni un famoso literato,
sino una autoridad moral” (118). En estos afios
se acerca a las ideas pacifistas de Alfred Fried y
Bertha von Suttner. Al mismo tiempo que reco-
noce la dimension politica de 1a idea paneuropea,
lo horroriza la masificacion que sufre este idea-
rio en los afios veinte. La etapa de su residencia
en Salzburgo, una vez finalizado su exilio en Sui-
za, es decir a partir de 1919 y hasta 1933, vio un
proceso altamente contradictorio en el escritor,
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por el cual, a la vez que su creacién intensifica-
ba el elemento politico, su accion se iba acallan-
do hasta que en 1933 finalmente se silenci6. El
conocido episodio que termin6 de convencer a
Zweig de dejar el suelo europeo fue uno en el
cual él —en parte por presion de su editor, pero
también por temor a represalias por parte del
gobierno alemdn— aparecia tomando distancia
publicamente de la revista Die Sammlung, dirigi-
da por Klaus Mann en el exilio y que agrupaba
a buena parte de la intelectualidad opositora al
régimen nacionalsocialista.

Durante esos afios escribe no solo teatro y fic-
cion, sino especialmente biografias. Después de
la de Romain Rolland, escribe acerca de la vida
de figuras tales como Holderlin, Nietzsche, Casa-
nova, Stendhal, entre otros, y luego se inclina por
personalidades tales como Joseph Fouché, Maria
Antonieta, Maria Estuardo, de cariz mas politico.
Asi como en la biografia de Verhaeren se expre-
sa el interés estético y humanista de Zweig por
el poeta belga, cada biografia sucesiva elabora
en las figuras retratadas las preocupaciones es-
téticas y morales del autor. Si la biografia de Ro-
main Rolland, publicada en 1921, coincide con
el convencimiento de Zweig de que es imposible
ignorar la esfera politica, la biografia de Eras-
mo, publicada cuando toma la dificil decision
de exiliarse, es el retrato de un humanista que
no puede abrazar la accion en el sentido actual
que tiene la palabra liderazgo. Una monografia
historica, Castellio contra Calvino, publicada en
1935, debe entenderse como manifestacion de la
aspiracion pacifista del autor a la vez que cifra
la aguda tension entre libertad y autoridad. Esta
obra fue escrita en el exilio.

La detallada investigacion de Resch abor-
da explicitamente el hecho de que los escritos
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pacifistas y de vocacion europea de Zweig con-
tienen ya rasgos esenciales de toda su obra, es
decir, que son elementos indispensables en ella.
Al tiempo que plantea abiertamente interrogan-
tes tales como los mencionados al inicio o, de
modo mas general, cbmo se relacionan su paci-
fismo y la vision de una unidad europea, dada la
extraccion judia, burguesa y marcada por la so-
ciedad vienesa del Imperio Austrohingaro, per-
mite imaginar una relacion entre la exploracion
de lo individual —las biografias— y la especula-
cion acerca de un conglomerado cultural —por
lo tanto social- de convivencia armonica.

El trabajo de Resch puede entenderse como
una busqueda de la idea de Europa o también
como un acercamiento al autor a través de su
idea de Europa. Llegar a Europa a través de
Zweig o conocer mas a Zweig a través de sus
reflexiones acerca de Europa. Asimismo Resch
plantea en dos momentos posibles asimilacio-
nes de ideas: una unidad europea que podria
entenderse como la condiciéon o la consecuen-
cia del pacifismo y un modelo de una Europa de
la convivencia pacifica marcado por un ejemplo
historico: el de la monarquia de los Habsburgo.

El lector de Resch se encuentra frente a una
doble cadena de estimulos: la primera, armada
por Stefan Zweig con eslabones de individuali-
dad, de biografias de personas, de ideas supe-
radoras de lo individual, como lo son la unidad
cultural europea o el imperio de los Habsbur-
go, y la segunda, montada por Stephan Resch,
con su observacion detallada de los aspectos —la
gran mayoria de las veces contradictorios— de la
obra y el pensamiento de Zweig. El resultado es
una nueva serie de preguntas que, como en la
misma escritura de Zweig, no se refieren tanto a
aquello de lo que se habla sino a lo que se vive.



Graciela Calderén es traductora del alemén y del inglés. Es docente de traduccién en el Traductorado

Publico de la Universidad de Buenos Aires.
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Laretraduccion como fervor

Resena de Juan Jesus Zaro y Salvador Pena
(eds.): De Homero a Pavese. Hacia un canon
iberoamericano de cldsicos universales. Kassel:
Edition Reichenberger, 2017, 492 paginas.

os traductores e investigadores Juan Je-
L sus Zaro y Salvador Pefia, de la Univer-

sidad de Malaga, dirigen desde 2014 el
Proyecto de Investigacion “La traduccion de
clasicos en su marco editorial: una vision trans-
atlantica”, con financiaciéon del Ministerio de
Economia y Competitividad de Espafia. El pro-
yecto, que abarca distintos aspectos de la histo-
ria y la actualidad de la traduccién al castellano
a ambos lados del océano, se inscribe desde su
titulo en los estudios “transatlanticos”: tenien-
do en cuenta las criticas suscitadas por esta
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perspectiva, los directores explicitan la volun-
tad de problematizar la hegemonia espafiola en
el campo de la distribucion de traducciones, en
base a las “reacciones negativas que sobre las
traducciones hechas en Espana vienen produ-
ciéndose desde hace algunos afios” (p. 1). En
De Homero a Pavese. Hacia un canon iberoameri-
cano de clasicos universales, Zaro y Pefia reinen
los trabajos realizados hasta el momento en el
marco de ese proyecto.

La materia de los veintitn articulos que
componen el libro es mas heterogénea de lo que



el lector podria esperar en un primer acerca-
miento: no todos los textos cuyas traducciones
se examinan suelen ser considerados clésicos.
El indice, asi, invita al lector a releer el titulo, y a
considerar con detenimiento la preposicion ha-
cia que mitiga, y enriquece, 1a nocion de canon.
Esta, como se ver3, va precisando su sentido du-
rante la lectura.

En la Introduccion, los editores afirman que
en los dltimos afios hubo una eclosion de obras
clasicas extranjeras traducidas en Espafia y en los
paises hispanohablantes americanos, fendmeno
que supone una renovacion de su recepcion a
través de retraducciones: estas reflejan tanto una
actualizacion diacronica de la lengua del texto
meta como la presencia de distintas variedades
regionales del espafiol en el mercado editorial.

En efecto, la mayoria de los articulos que
componen el libro examina, desde distintas
perspectivas, series de retraducciones del mis-
mo texto: Juan Pablo Torres estudia las traduc-
ciones argentinas de mediados del siglo XX
del Alcordn; el articulo de Mercedes Enriquez-
Aranda compara las elecciones métricas de las
traducciones espafiolas e hispanoamericanas de
Ode to a Nightingale; Salvador Pefia Martin de-
fiende la version de las Mil y una noches de Can-
sinos Assens, atacada a partir de las publicacién
de versiones sucesivas; Rocio Garcia Jiménez
compara una traduccion espafnola (de Antonia
Seijo Castroviejo) y una mexicana (de Ma. Ed-
meé Alvarez) de Los doce hermanos, de Grimm;
Ma. del Mar Verdejo Segura ofrece un panorama
de las traducciones al espafiol del siglo XIX de
la obra de T. H. Huxley; Esther Morillas compa-
ra tres versiones de un fragmento de Il mestiere
di vivere, correspondiente al tltimo afo de vida
de Pavese, observando de qué modo influye el

conocimiento de su biografia por parte de los
traductores (dos espafioles y una argentina) en
las estrategias que eligen al traducir el diario.

En algunos casos, el estudio de una serie de
retraducciones se focaliza en la historia edito-
rial de un texto: Carmen Acufa Partal centra
su estudio en la figura del director literario de
editoriales Vicente Blasco Ibafiez, e inscribe las
retraducciones de las obras de Charles Darwin,
hechas por A. Lopez White, dentro de su labor
divulgativa; Maria José Hernidndez Guerrero da
un panorama de las numerosas versiones de
Madame Bovary que vieron la luz en el siglo XXI
en Espafia y Argentina, deteniéndose breve-
mente en sus paratextos, y comparando algunos
pasajes de las de Willson y Capdevielle, Isnardi
y Fondebrider para observar sus rasgos locales;
el trabajo de Marina Alonso GOmez examina
la historia editorial de las tres traducciones al
espafol de A Passage to India de Forster; el ar-
ticulo de Vicente Fernindez Gonzilez, muy in-
teresante, estudia la progresiva introduccion de
Cavafis en el campo literario colombiano, y su
relacion con el contexto politico contempora-
neo y con el movimiento nadaista.

Otros trabajos, en cambio, se ocupan de una
traduccion en particular: Jorge Bergua Cavero
estudia la version de la Iliada de A. Garcia Cal-
vo, prestando particular atencion a los aspectos
métricos; Juan Ramirez-Arlandi describe las
normas de traduccion que operan en la version
de Jorge Elliott de dos cuentos de The Canter-
bury Tales; José Antonio Sabio Pinilla examina
una version chilena de Os Lusiadas de Camoes,
observando sus procedimientos de domestica-
cion; Nieves Jiménez Carra estudia los rasgos
rioplatenses de la traduccion de Delia Pasini
de Pride and Prejudice; el interesante trabajo
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de Marcos Rodriguez Espinosa analiza como la
politica editorial de Ackermann y los discursos
ideologicos que atraviesan el texto fuente se
manifiestan en la traduccion de José Joaquin de
Mora de las Memorias de la Revolucion de Mégi-
co, de William Davis Robinson.

En otro grupo de articulos, se privilegia el
estudio de la recepcidon de una o mas traduc-
ciones. David Marin Hernindez se ocupa de la
edicion “transatlantica” de Baudelaire que, pu-
blicada por Dintel en 1959, presenta distintas
traducciones de Las flores del mal; se detiene en
la de Petit de Murat, para analizar la presencia
de sus rasgos locales en comparacion con la ver-
sion de Américo Cristofalo, de 2006, intentando
explicar la escasa difusion que las traducciones
argentinas tuvieron en Espafia. También Zaro,
centrando su trabajo en la célebre traduccion de
Luis Astrana Marin de las Obras Completas de
Shakespeare, compara las declaraciones del tra-
ductor en el paratexto con su efectiva practica
traductiva, que vincula, a través de una hipote-
sis interesante, con la poética de generaciones
anteriores a ella. En su articulo sobre las tra-
ducciones al espafiol de los cuentos de E. T. A.
Hoffmann, Carlos Fortea traza una historia de
la evolucion de estrategias de traduccion y de
edicion, iluminando la figura del traductor que
emerge de cada trabajo.

Un caso particular de recepcion, el de quie-
nes examinan sus propias traducciones como
parte de una tradicion, es el objeto de otros
dos articulos. Miguel Angel Montezanti some-
te a autocritica sus versiones de los sonetos de
Shakespeare, a través de interesantes observa-
ciones acerca de su tarea como traductor y sus
impresiones como lector. Y Pablo Ingberg, en el
trabajo titulado “Traducir el error y la rareza”,
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describe su tarea, como traductor “documenta-
rio”, de devolverle a los Escritos criticos y afines
de Joyce, luego de una serie de traducciones
normalizadoras, el caricter imperfecto de su
ortografia y su sintaxis.

Un comentario aparte merece, por dltimo, el
articulo de Juan Carlos Calvillo Reyes sobre las
antologias mexicanas de poesia extranjera del
Fondo de Cultura Econémica (EI surco y la bra-
sa, de 1974, Cuaderno de traducciones, de 1984,
y Traslaciones, de 2011), fértil en ideas acerca
del vinculo entre los proyectos editoriales de
traduccion, las condiciones de produccién y re-
cepcion del variado contexto hispanofono y las
necesidades ideologicas y estéticas de la cultura
de llegada.

Al final de la lectura, la heterogeneidad del
corpus se configura como hipotesis. La presen-
cia de estudios de traducciones individuales
de autores indudablemente canoénicos junto a
aquellos que tratan de retraducciones de textos
en vias de (hacia la) canonizacion le otorga, a
la traduccion misma, un rol central en la defini-
cion de clasico, cuyo problema tradicional en-
cuentra en este libro una posible respuesta. Su
hipotesis implicita deriva, probablemente, de
algunas célebres nociones del siglo XX, como la
de Borges, que considera clasico “un libro que
las generaciones de los hombres, urgidas por
diversas razones, leen con previo fervor y con
una misteriosa lealtad”. Esta idea, que supone
la ausencia de cualquier rasgo intrinseco en los
clasicos, le asigna su especificidad a la devocion
de sus lectores. En el libro de Zaro y Pena, el
previo fervor del que habla Borges adquiere la
forma de la retraduccion: a partir de ella parece
formarse ese canon que el titulo, a través de la
preposicion hacia, presenta como posible pun-



to de llegada, necesariamente provisorio. De
hecho, en el marco del mismo proyecto, en fe-
brero de 2018 se realiz6 en Malaga un congreso
cuyas ponencias amplian el corpus de este libro,
y prometen una proxima publicacion.

La traduccién, entendida como un caso
privilegiado de lectura, se configura como ele-
mento emblematico del interés vital que ad-
quiere un libro en la cultura receptora. La ma-

teria heterogénea de los textos que componen
De Homero a Pavese aparece asi como aquella
que, en el mundo hispanohablante, ha provo-
cado y sigue provocando retraducciones, signo
visible de la lectura privilegiada de distintas
generaciones. Lo que nos lleva a otra célebre
definicién de clasico, de Italo Calvino: “Un cla-
sico es un libro que nunca termina de decir lo
que tiene que decir”.

Claudia Fernandez Speier es egresada de la Universidad de Roma, Magister de la Universidad Ca’ Foscari
de Venecia y Doctora en Letras por la Universidad de Buenos Aires. Es docente de lengua y literatura ita-
liana en la UBA, la Universidad Nacional de La Plata, el ISP “Dr. Joaquin V. Gonzélez” y el Instituto ltaliano
de Cultura, donde dicta el curso de Lectura Dantis en italiano. Dirige, junto con Patricia Willson, la Carrera
de Especializacién en Traduccion Literaria (CETRALIT) de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Esta

traduciendo y comentando la Divina Comedia para la Coleccion Clésica de Colihue.
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Traduccion y género: cruces,
intersecciones, “refracciones”

Resena de Keilhauer, Annette / Andrea Pagni (eds.):
Refracciones: Traduccion y género en las literaturas
romanicas / Réfractions: Traduction et genre dans

des litteratures romarnes.

Viena: LIT, 2017, 200 paginas.

os debates, reflexiones y producciones

I teoricas sobre traduccion y género que
se han dado tanto dentro como fuera

del 4mbito académico muestran no solo que la
cuestion puede tratarse a partir de diferentes
enfoques, sino también que son muy diversos
los aspectos que se engloban bajo esos térmi-
nos. Este libro marca un movimiento importan-
te en la discusion, porque ilumina varias areas
de investigacion en las que el género no habia
sido considerado en forma adecuada y porque
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pone en juego una nocién de traducciéon poco
frecuente en las producciones anteriores sobre
el tema.

Las editoras destacan (frente a la difusion
de 1a nocion de “traduccion cultural” de Homi
Bhabha) que todos los articulos publicados en el
libro estudian “la traduccién en sentido estric-
to como traduccion de un texto fuente escrito
en una lengua de partida e inscripto en una cul-
tura de partida, a una lengua meta en el marco
de una cultura de llegada” (2017: 6). También
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una de las autoras, Cornelia Ruhe, senala que el
giro cultural del que hablaban Susan Bassnett
y André Lefevere en 1998 dio lugar a muchas
discusiones y trabajos interesantes, pero consi-
dera que la metafora de la traducciéon fue tan
“estimulante” que se perdi6é de vista el sentido
originario del término. Puede resultar llamativo
el énfasis sobre este punto, que no parece ser
tan sorprendente, pero el recorrido critico por
la bibliografia sobre el tema, realizado por Keil-
hauer y Pagni en su introduccion, muestra que
el uso literal estd lejos de ser el mas frecuente
cuando se habla de traduccion y género. Incluso
la coleccion en la que se publico el libro esta de-
dicada a la traduccion en sentido amplio, estu-
diada desde un punto de vista interdisciplinario.

La publicacién tiene su origen en el inter-
cambio fructifero que se dio entre las autoras
de los nueve articulos del libro (tres en castella-
no, uno en inglés y cinco en francés) a partir de
un coloquio del que participaron casi todas las
investigadoras: el coloquio internacional sobre
“Traduccion y género en las literaturas romani-
cas entre 1750 y 1950”, organizado por las edi-
toras (junto con Silke Jansen) en el afio 2015 en
la universidad alemana de Erlangen-Niirnberg,
donde ambas se desempenan. Este recorte tem-
poral y la inscripcion de varias de las investi-
gaciones en el drea de las literaturas romanicas
pueden reconocerse a lo largo del libro. Las au-
toras provienen de distintas disciplinas (como
la historia de la literatura, los estudios de tra-
duccidn, la filologia o la historia cultural), pero
todas ellas adoptan una perspectiva historica,
social o cultural, que en la introduccion se justi-
fica indicando “que las practicas de traduccion
literaria estin modeladas por los contextos es-
téticos, culturales, politicos y sociales en que

tienen lugar, y que deben analizarse, por lo tan-
to, en relacion con las condiciones discursivas,
institucionales y materiales de la cultura de lle-
gada” (2017: 6).

Por supuesto, esta perspectiva comun no
impide que los andlisis adopten inflexiones
particulares. Mientras que Monica Bolufer, por
ejemplo, encuentra en el abordaje biografico
una forma de rescatar “los margenes de accion
del sujeto” (2017: 24), Madeleine Stratford
muestra —retomando algunas observaciones
de Gisele Sapiro y de Antoine Berman— de qué
modo las bibliografias (y en general, las produc-
ciones de la traductologia, incluso, como subra-
ya, la suya propia) son resultado de practicas
sociales que no son neutrales.

En este marco, si bien en algunos de los ar-
ticulos se ve una presencia mayor de los estu-
dios de género o de los estudios de traduccion,
en general el punto de partida no es ni la tra-
duccién ni el género, sino mas bien el recono-
cimiento de que ambos aspectos habian sido
tratados de forma inadecuada (o no habian sido
tratados) en trabajos previos sobre los mismos
objetos de los que se ocupan las colaboraciones.
En este sentido, aunque en el libro no esta pro-
blematizado qué se entiende por género en cada
una de las contribuciones, todas ellas marcan
no solo un punto donde esa mirada era nece-
saria, sino también un campo de investigacion
que promete ser muy productivo. En varios ca-
sos, el concepto de género alude principalmen-
te a las mujeres: contempla traductoras y sus
traducciones, obras de escritoras, los derechos
de las mujeres o la distribucion de género entre
quienes realizan las traducciones. En otros, en
cambio, las investigadoras abordan obras que
ponen en cuestion las representaciones de gé-
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nero vigentes en el momento de su produccion
o de su traduccion, asi como el binarismo y la
heteronormatividad. Ina Schabert, por ejemplo,
trabaja con novelas en las que hay un género in-
determinado o un cambio de género en la narra-
cion en primera persona o en la referencia a una
tercera persona.

Un punto que llama la atencion en los dife-
rentes aportes es la actualidad de los problemas
estudiados, ya sea porque se identifica un sesgo
en la recepcion que sigue vigente hoy en dia,
o porque se dejan al descubierto practicas que
estan lejos de haber sido superadas. Asi, Bea-
te Langebruch, en su anilisis de la chantefable
medieval Aucassin et Nicolette, muestra no solo
que la recepcion se ve afectada hasta el dia de
hoy por la forma en que las representaciones de
género fueron normalizadas por el traductor en
el siglo XVIII, sino también que hay un gender
gap aun presente en las traducciones, investiga-
ciones y adaptaciones actuales de la obra. Otro
ejemplo notable es la despolitizacion sistemati-
ca'y minimizacion de la obra de Elisabeth Char-
lotte d’Orleans (Liselotte von der Pfalz) que Li-
selotte Steinbriigge encuentra en su analisis de
la edicion en francés de las cartas de la duquesa.
Segiin observa, las omisiones en la seleccion
de las cartas y el recorte de pasajes o frases en
el interior de los textos permitieron presentar
como un problema personal con su femineidad
observaciones que no pueden dejar de leerse
como testimonios sobre las condiciones de vida
de las mujeres en la época.

Para dar cuenta de la forma en que se con-
sidera el género en el libro, las editoras reto-
man en la introduccion el concepto de “refrac-
cion” de Lefevere, que amplian a partir de al-
gunos aportes de la sociologia de la traduccion.
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De este modo, procuran resolver un problema
que, a su entender, aparece reiteradamente en
los textos sobre género y traduccion: cierta
tendencia a identificar una “perspectiva mino-
ritaria de género” con “una postura de oposi-
cion frente a la doxa”, en la cual no se ve que
“los factores ideologicos, religiosos y politicos
pueden interactuar de muchas formas con as-
pectos de género, dependiendo del contexto
historico y cultural, pero también del tras-
fondo social e intelectual de los actores en el
proceso traductivo” (2017: 17). La nocién de
refraccion, que tanto Pagni como Keilhauer
utilizan en sus propios articulos, les permite
subrayar que en la cultura de llegada “inte-
ractuan factores de caracter historico, social y
cultural”, que “estdn marcados por el género y
la sexualidad de manera insoslayable, siempre
en interseccion con otros factores, en el proce-
so de traduccién.” (2017:7)

El concepto de refraccion no se utiliza en
los otros articulos del libro, quizas porque esta
nocion, en el sentido en que proponen usar-
la Pagni y Keilhauer, todavia no pudo ser ex-
plorada en su totalidad. Sin embargo, las edi-
toras consideran que el concepto es adecuado
para “incorporar a la problematica del género
en traduccién perspectivas interseccionales
que aparecen implicita o explicitamente en
las contribuciones” (2017: 6). Nos pregunta-
mos, por eso, si esta nocion seria suficiente
para dar cuenta de los diferentes problemas
abordados en el libro, que muestra cierta ines-
tabilidad conceptual en los momentos en los
que las investigadoras buscan distanciarse de
lo que podemos entender como una concep-
cion monolitica o esquemadtica del género.
Aparecen entonces, con cierta recurrencia, las



imagenes del cruce, las relaciones, las inter-
secciones o la interaccion entre los distintos
factores, o entre el género y la traduccion. En
un breve pasaje de la introduccion se sugiere
que un enfoque como el de la intersecciona-
lidad “permite abordar el cruce de traduccion
y género de manera mas diferenciada que un
enfoque centrado en identidades y/o identifi-
caciones de género” (2017: 9). Quizas sea este
el debate, presente no solo en gran parte de las
producciones actuales sobre género en distin-
tas areas de las ciencias sociales, sino también
en los movimientos y colectivos feministas y
LGTBIQ, que haria falta reponer para interpre-
tar con mayor precision las conclusiones de los
articulos y darle al tratamiento del género ma-
yor especificidad conceptual.

En el marco de la discusion sobre traduc-
cion y género, y desde su abordaje de la cues-
tion en las literaturas romanicas, cada uno de
los articulos de este libro muestra una manera
en que la mirada especifica de la traduccion, los
abordajes historicos, sociales y culturales, y la
consideracion del género en problemas que no
habian sido tratados desde esa perspectiva dan
lugar a una combinacion especialmente produc-
tiva. La introduccion completa la propuesta con
su andlisis de los trabajos publicados y una dis-
cusion detallada de la bibliografia sobre el tema,
que seguramente impulsara nuevas reflexiones
y abrird nuevos interrogantes. En este sentido,
este libro marca varios caminos posibles por los
que se puede seguir avanzando en la investiga-
cion sobre traduccion y género.
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