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Apertura

Palabras de apertura de la rectora del Instituto de Ensenanza
Superior en Lenguas Vivas “J. R. Fernandez”, Mg. Paula Lépez Cano

Estimadas autoridades, invitados especiales, colegas, estudiantes

Es una gran alegria y un honor inaugurar las Ill Jornadas Internacionales sobre
Formacién e Investigacién en Lenguas y Traduccion “Resignificando espacios en
la ensefianza de lenguas y la traduccion”.

El Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas Vivas “J. R. Fernandez” tiene la
satisfaccion y el orgullo de poder convocar a este encuentro que continta el
camino comenzado en mayo de 2007 con el 1¢ Congreso Internacional de For-
macion e Investigacion en Lenguas Extranjeras y Traduccion y seguido luego con
las Segundas Jornadas Internacionales en Formacién e Investigacion en Lenguas
Extranjeras y Traduccion de junio de 2010, en el marco de los festejos por el Bi-
centenario de la Revolucién de Mayo.

Celebramos la gran recepcion que ha tenido esta tercera convocatoria: conta-
mos en estas jornadas con el aporte de colegas de muchas instituciones educa-
tivas del pais y de otros paises.

Agradecemos la participacion, la disposicion a compartir saberes y experiencias
aulicas y traductoras de todos los expositores y oradores; expresién viva del
interés en la investigacion y de la vocacién por la ensefianza de las lenguas y la
traduccién que caracterizan nuestro campo de estudios.

Queremos también agradecer a la Asociacion de Exalumnos del Profesorado del
Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas Vivas “J. R. Fernandez”, institucion
coorganizadora cuyo apoyo y acompafnamiento incondicional han hecho posible
estas jornadas, y a todas las instituciones y entidades auspiciantes: la embajada
de los Estados Unidos, el Consejo Britanico, Trinity College London, Asociacién
Argentina de Traductores € Intérpretes (AATI), Centro de Administracion de Dere-
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chos Reprograficos de Argentina (CADRA), CW international Education, Colegio
de Traductores Publicos de Buenos Aires, Goethe Institut, Macmillan Education,
Oxford University Press, Pearson, SBS libreria internacional y University of New
South Wales, Australia. Gracias por la confianza en la institucion y por el apoyo
brindado para la realizacion de este evento.

Quiero expresar también mi agradecimiento a la comisién organizadora que ha
trabajado con gran energia, esfuerzo, dedicacion y profesionalismo durante me-
ses para lograr que estas jornadas sean un espacio privilegiado para el inter-
cambio de saberes y experiencias. Con el liderazgo ejemplar de nuestra regente
del nivel superior, la doctora Claudia Ferradas, han concretado con impecable
eficiencia un programa académico de actividades que es un verdadero orgullo
poder presentar hoy ante todos ustedes.

Es mi deseo, también, destacar la participacion de mas de 40 profesores de
nuestra casa de estudios, que estaran presentando sus trabajos de investigacion
y socializando sus experiencias didacticas en este ambito. Esto da cuenta del
compromiso de nuestro cuerpo docente con la institucion y con la produccién de
conocimiento cientifico. Su trabajo da vida a nuestra conviccién de que el Len-
guas Vivas debe continuar siendo, como expresé nuestra exrectora la profesora
Rosa Moure de Vicien en su discurso en ocasion del centenario de la creacion del
instituto, “un centro de irradiacién constante en el campo de la ensefianza de las
lenguas vivas”.

Es también motivo de orgullo la participacion en este encuentro de nuestros
alumnos de las carreras de profesorado y traductorado. Consideramos de vital
importancia acompanar este interés de los estudiantes en su temprana insercion
en la vida académica. Creemos que hay que fomentar la identificacion con la
labor de investigacion para favorecer la construccion de una soélida identidad
profesional. Los felicitamos por tomar la iniciativa de dar los primeros pasos de su
carrera académica en el espacio de estas jornadas y por la colaboracién prestada
para la organizacion.

Esta ocasién que nos reune reafirma nuestra tradicion histérica de apertura ha-
cia nuevos saberes y nuestra vocacion por la conformaciéon de un espacio de
investigacion y produccién de conocimiento. Nuestra especificidad disciplinar
fundacional nos genera y refuerza la misién de mantenernos a la vanguardia en la
innovacion en la ensefianza de lenguas extranjeras y la traduccién.

Estas jornadas nos permiten continuar con nuestra contribucién a la consolida-
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cion de lineas de investigacion en nuestro campo disciplinar. Sostener estos es-
pacios de intercambio es reafirmar nuestra fuerte apuesta por la investigacion,
pilar fundamental de las instituciones que aspiran a brindar educacién de calidad.
Estos encuentros constituyen un estimulo para todos los que dedican sus esfuer-
Z0s para sostener y sustentarse en una carrera académica en contextos muchas
veces complejos por la falta de recursos y los tiempos acotados para el desarrollo
de la labor de investigacion.

Sin duda, estas jornadas nos brindan la oportunidad de demostrar la vitalidad de
nuestra area disciplinar, la voluntad de inclusién en la educacién publica, la deter-
minacién de afrontar desafios en distintos contextos de aprendizaje y ensefianza,
el interés por explorar nuevas lineas de investigacion, la capacidad de reflexionar
desde multiples perspectivas y la posibilidad de marcar nuevos rumbos en poli-
ticas linguisticas.

Es nuestro ferviente deseo, desde la conduccién de la institucion, que estas jor-
nadas sean fuente inspiradora de nuevas ideas, que todos los participantes nos
sintamos llamados a seguir construyendo conocimientos acerca de las lenguas
y la traduccién, y a transformar nuestras practicas en pos de democratizar el ac-
ceso a practicas del lenguaje, que es la meta de la tarea que nos convoca como
profesionales de las lenguas en nuestro quehacer de cada dia.
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Palabras de bienvenida de la regente del nivel superior del Instituto
de Ensenanza Superior en Lenguas Vivas “J. R. Fernandez”,
Dra. Claudia Ferradas

Como coordinadora de estas Jornadas que la Rectora el Instituto de Ensefanza
Superior en Lenguas Vivas “J. R. Fernandez” acaba de abrir, quiero comenzar por
agradecer.

En primer lugar, a las autoridades del Lenguas Vivas por la confianza depositada
en mi para llevar adelante la enorme responsabilidad de organizar estas jornadas.

A todos ustedes por acompafarnos en esta celebracién de la palabra.

A los destacados académicos a cargo de las conferencias plenarias que con
gran generosidad aceptaron nuestra invitacion. Gracias Dr. Mario Lopez Barrios;
gracias, Dra. Patricia Willson.

A la comisién académica, que tuvo a su cargo la seleccion de las ponencias y que
ahora esté editando los trabajos completos para su publicacién.

Al rector del Colegio Nacional de Buenos Aires, Gustavo Zorzoli, y sus asistentes,
por permitirnos utilizar esta magnifica aula magna y apoyarnos en la organizacion
de este acto de apertura.

A la Asociacion de Exalumnos, AEXALEVI, con quienes co-organizamos estas
jornadas. Gracias a sus autoridades, Angela Edelmann de Abregé, Silvia Ripoll,
Liliana Luna, Diana Ogando, y a todo el personal que ha trabajado codo a codo
con nosotros.

A nuestros auspiciantes, por apoyarnos con recursos y por posibilitar la presen-
cia de conferenciantes invitados.

Al British Council, Embajada de EE.UU. en Argentina, Asociaciéon Argentina de
Traductores e Intérpretes (AATI), Trinity College London, Macmillan Education,
libreria SBS, Pearson, Colegio de Traductores Publicos de Buenos Aires, Uni-
versity of New South Wales, Australia, CW International Education, Goethe Insti-
tut, Centro de Administracion de Derechos Reprograficos de Argentina (CADRA),
Oxford University Press.

A los colegas que accedieron generosamente a coordinar mesas y paneles.

A los colaboradores, estudiantes y colegas, algunos de los cuales conocimos hoy
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en la acreditacién y que estaran cumpliendo multiples funciones durante los dos
intensos dias que tenemos por delante. A Gabriela Dadon, Alina Mateos Horris-
berger y Florencia Sanguinetti y muy especialmente a Patricia Torres por largas
horas de trabajo en las que todo esfuerzo se amortigua con optimismo y voca-
cion de servicio.

A nuestros alumnos, que pugnaron por una vacante y que formaron cinco equi-
pos de voluntarios que nos apoyaran en todo.

A los 61 conferenciantes invitados que brindaran conferencias y paneles tema-
ticos; a la Direccion de Lenguas Extranjeras de la Ciudad de Buenos Aires y
a la Asociacion Argentina de Traductores e Intérpretes por su contribuciéon en
este sentido, como asi también a los distintos espacios institucionales del IES en
Lenguas Vivas (el Ateneo Permanente de problemas de la Practica Docente , el
Semanario Permanente de Estudios de Traduccion (SPET), la Escuela de Otofio
de Traduccién Literaria) y a los 105 expositores que presentaran ponencias y que
provienen no solo de nuestra institucion sino de las siguientes:

Instituto Superior del Profesorado “Joaquin V. Gonzélez”, C.A.B.A.

Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas “Sofia E. Broquen de Span-
genberg”, C.A.B.A.

Universidad de Belgrano, C.A.B.A.

Instituto Superior de Formacién Docente N°88 “Paulo Freire”, Provin-
cia de Buenos Aires

Universidad Nacional de Gral. Sarmiento, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de La Matanza, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de Lanus, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de La Plata, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de Quilmes, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de San Martin, Provincia de Buenos Aires
Universidad Nacional de Cérdoba, Cérdoba

Universidad Nacional de Entre Rios, Entre Rios

Universidad Nacional del Comahue, Neuquén
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Universidad Catdlica de Salta, Salta
Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe
Universidad Nacional de San Juan, San Juan
Universidad Nacional de Tucuman, Tucuman

Y muy especialmente a mi equipo, la comisién organizadora, que fue construyen-
do paso a paso esta labor durante 10 meses. Hoy estan diseminados en esta sala
supervisando todo y tienen dos dias febriles por delante. Toda mi admiracién por
el entusiasmo puesto en la tarea y mi gratitud por las lecciones de generosidad,
talento, buen humor y creatividad que me han dado. Pido un gran aplauso para
cada uno de ellos:

Andrea Valeria Carbone
Myrian Casamassima
Lucila Cordone

Martin de Brum

Daniel Ferreyra Fernandez
Silvia Firmenich

Méonica Herrero

Florencia Perduca

Nélida Sosa

Decia anteriormente que esta es una celebracién, una fiesta de la palabra que
se propone resignificar espacios en los que las lenguas conversan entre si, se
contextualizan, proponen desafios, se enfrentan a nuevas tecnologias vy, al re-
definirse, nos redefinen. Hemos estructurado las jornadas en tres espacios in-
terconectados y permeables: el Espacio de la Teoria, el de la practica y el de la
politica lingUistica, los tres atravesados por la problematica de la ensefanzay la
traduccioén, areas de indagacion de nuestra tarea de docentes y aprendientes.

El enorme abanico de propuestas presentadas en las ponencias da cuenta de
la complejidad de la problematica y enfatiza un concepto clave en todos los es-
pacios: la diversidad. Quisimos, dentro de las limitaciones de nuestros recursos
y del tiempo disponible, poner en escena aspectos de la tarea del docente de
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lenguas y del traductor que no siempre forman parte de encuentros académicos
como este. Nos enorgullece haber logrado constituir dos paneles de asociacio-
nes profesionales para que los representantes de docentes y traductores puedan
dialogar y encuentren puntos de articulaciéon y colaboracion. Convocamos a la
reflexiébn sobre el marco legal y el contexto laboral de nuestra tarea, sobre la
traduccioén de géneros textuales diversos y las implicancias de la comunicacién
intercultural, sobre la docencia y traduccion de las lenguas de los pueblos origi-
narios, sobre los desafios de la docencia de lenguas en contextos vulnerables,
en aulas donde la diversidad es a la vez una oportunidad y un desafio, como en
el caso de la educacién especial, la educacién en contexto de encierro, la ense-
fanza remota en la que faltan recursos o el clima aisla. Agradecemos, particular-
mente, al Ministerio de Educacién de Tierra de Fuego por permitirnos conocer la
experiencia de dar clases en modalidad remota en la Antartida a través de Patri-
cia Hirschfeld, Coordinadora de Lenguas Extranjeras de la provincia. Agradece-
mos también al British Council por hacer posible la visita del equipo del Proyecto
Ceibal de ensefanza de inglés por videoconferencia y a Macmillan Education
por la presencia de Gabriel Diaz Maggioli, Coordinador Nacional del Programa
de Politicas Linguiisticas de la Administracién Nacional de Educacién Publica de
Uruguay. En fin, me gustaria recorrer todo el programa, pero confio en que todos
lo haran con detenimiento y no quiero tomar mas tiempo.

Por ultimo, no puedo dejar de mencionar con enorme orgullo la publicacién del
primer suplemento de proyectos institucionales de la revista Lenguas V;ivas que
presentamos en estas jornadas. En este caso, se trata de un nimero derivado del
programa Celebrating Shakesperare con el que celebramos el afio pasado los 450
afios del nacimiento del gran dramaturgo. En esta segunda etapa de la vida de la
revista, que comenzé en el 2000, esta iniciativa constituye un nuevo espacio para
la publicacién de los resultados de proyectos diversos y de dossiers que permitan
socializar los proyectos de investigacion de las institucion, proyectos que, junto a
los de otras instituciones, se presentaran en paneles e informes de investigacion
durante las jornadas. Mi mas caluroso agradecimiento al Dr. Roberto Bein por la la-
bor editorial realizada todos estos afios, y a la nueva editora de la revista, Magister
Florencia Perduca, y a todo el comité de redaccion, por este logro.

Espero que los que hoy se llevan un ejemplar lo compartan en sus instituciones
y que nuestra celebracion de la palabra se prolongue mas alla de estas jornadas,
porque la palabra nos interpela y nos libera, y como aseveran las famosas lineas
de Blas de Otero:
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Si he perdido la vida, el tiempo, todo
lo que tiré, como un anillo, al agua,
si he perdido la voz en la maleza,
me queda la palabra.

Si he sufrido la sed, el hambre, todo
lo que era mio y resulto ser nada,
si he segado las sombras en silencio,
me queda la palabra.

Si abri los labios para ver el rostro
puro y terrible de mi patria,
si abri los labios hasta desgarrarmelos,

me queda la palabra.

Bienvenidos a las llI>* Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion
en Lenguas y Traduccion.
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Investigar en lenguas en ‘El Lenguas’

Dr. Mario Lépez Barrios
Facultad de Lenguas
Universidad Nacional de Cérdoba

Resumen

En 1957 comienza la publicacién de la revista Lenguas Vivas, cuya vida se extien-
de a lo largo de 20 numeros aparecidos hasta 1982. A fines del 2000, reaparece
en una nueva etapa que ya cuenta con mas de 10 nimeros publicados hasta el
presente. Como lo expresa el prélogo al primer niumero de la primera etapa, Len-
guas Vivas se incorpora... a la corriente de la investigacién con un aporte que,
aunque modesto, puede tener repercusiones insospechadas al promover otras
busquedas o al acoger en sus péaginas los trabajos de otros cultores de las len-
guas modernas. Porque Lenguas Vivas no quiere limitarse a ser la expresion de
un grupo cerrado de estudiosos, sino que aspira a convertirse en el estimulo de
los que trabajan con seriedad a fin de enriquecer los temas filolégicos o literarios,
de los que se especializan en el aspecto fonético o didactico o histérico de los
idiomas extranjeros”. La cita expone los ejes principales que seran objeto de los
estudios publicados en los primeros veinticinco afos de existencia de Lenguas
Vivas. En la ponencia exploraré los temas que recibieron mas atencion asi como
las lenguas a los que se refieren, y relevaré los autores que engalanaron sus pagi-
nas con aportes de su investigacion y creacién en la primera etapa (1957-1982).
De esta resefia, que pretende ser un homenaje al centenario Instituto, se podra
apreciar la evolucién que nuestro ambito de estudio experimentd en el Ultimo
medio siglo.
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Traducturire: espacios del deseo y la militancia en traduccién

Dra. Patricia Willson
Universidad de Lieja

Resumen

A partir de la adaptacion del concepto de scripturire (el querer-escribir), propues-
to por Roland Barthes en su ultimo seminario en el Colegio de Francia, se explo-
raran algunos espacios de practica de la traduccion en Argentina y el mundo. La
exploracion estara organizada en torno a la figura del traductor, a la discusién
estética e ideoldgica en historia literaria, y a las situaciones de activismo politico
en las que se producen traducciones.
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Traducciodn
1. Traduccion e interculturalidad

Del Serton hacia el mundo: los desafios lingliisticos e (inter)
culturales en la traduccion de Sagarana, de Guimaraes Rosa

Adriana Toledo de Almeida
Instituto Horizonte Brasil, Buenos Aires

Resumen

Traducir imagenes del complejo sertén brasilefio al vasto universo hispanico es,
sin dudas, un desafio que nos impone una serie de reflexiones sobre el trabajo del
traductor y sus potenciales limites.

En el caso de Sagarana, obra escrita por Guimaraes Rosa (1908-1967) y publica-
da en 1946, diez afios antes de su gran obra maestra Gran Serton: Veredas, las
dificultades crecen exponencialmente gracias a su estilo Unico. Duefio de un len-
guaje sabrosamente “mineiro” y delicadamente poético, Rosa nos asombra con
sus innumerables neologismos, aliteraciones, pleonasmos y sus multiplos juegos
de palabras llenos de musicalidad.

Consecuentemente, la traduccioén de un texto de Rosa a cualquier idioma impo-
ne al traductor no solo la comprension/interpretacion criteriosa de vocablos que
describen una biodiversidad agreste, sino también una paciente investigacion (in-
ter)cultural y lingUistica con el objetivo de encontrar las herramientas adecuadas
que permitan traducir —jen la medida de lo posible!- un tejido textual repleto de
elementos de la cultura popular brasilefia, es decir, un texto en el cual proliferan
las supersticiones, cantigas, leyendas populares, proverbios, etc.

Considerando tales dificultades, nuestro objetivo es compartir las soluciones pro-
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puestas en la traduccién publicada por la editorial Adriana Hidalgo en 2006, por
medio de analisis contrastivos de fragmentos seleccionados del conjunto de nue-
ve cuentos que componen Sagarana.

Palabras clave: traduccion, interculturalidad, limites de la traduccién, referencias
culturales.
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Formas y sentidos del silencio en Relato de un cierto oriente:
una mirada intercultural

Carolina I. Gongalves
Profesorado Superior en Portugués
[.LE.S.L.V. “Juan Ramoén Fernandez”

caro_goncalves@hotmail.com

Resumen

El trabajo propuesto tiene como objetivo analizar las formas y sentidos del si-
lencio en el discurso de Emilie, personaje de Relato de un cierto Oriente (1989),
novela del escritor brasilero Milton Hatoum.

En el marco de la reflexion sobre traduccidn e interculturalidad propuesto para
las proximas Jornadas, la eleccién del silencio como objeto de estudio no es
inocente. Al igual que la palabra extranjera, el silencio es considerado aqui parte
del discurso. En consecuencia, su traduccién/interpretacidén debe ser realizada
en el marco de un contexto histérico y social, ya que constituye un trazo caracte-
ristico de las diferentes culturas, con connotaciones casi antagénicas en Oriente
y Occidente.

La misma naturaleza del silencio en el discurso hace que resulte imposible asig-
narle una significacion estatica, propia de un diccionario. No es posible, por lo
tanto, su traduccién, pero si una interpretacion de los sentidos que dispara.

La perspectiva tedrica general adoptada aqui es la del Analisis del Discurso (AD)
de orientacién francesa. Y la interpretacion de las diferentes formas del silencio
es realizada en base a la lectura del libro Las formas del silencio: en el movimiento
de los sentidos (1992), de la lingliista brasilera Eni Puccinelli Orlandi.

Cabe subrayar que este trabajo no es una tentativa de traduccién de los silencios
de Emilie en palabras. Solo pretende entender los procesos de significacion que
ellos inician y propone repensar el lugar del silencio en Occidente, para abando-
nar asi la proposicion que entiende al lenguaje como “figura” y al silencio como
“fondo”.

Palabras clave: interculturalidad, silencio, discurso, sentido, oriente, occidente.
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El presente trabajo tiene como objetivo analizar las formas y sentidos del silencio
en el discurso de Emilie, matriarca y personaje central de Relato de un cierto
Oriente, primera novela del brasilero Milton Hatoum.

En el marco de la reflexién sobre traduccion e interculturalidad propuesto para
las Jornadas, la eleccién del silencio como objeto de estudio no es inocente. Al
igual que la palabra extranjera, el silencio es considerado aqui parte del discurso.
En consecuencia, su traduccién/interpretacién debe ser realizada en el marco de
un contexto historico y social, ya que constituye un trazo caracteristico de las
diferentes culturas, con connotaciones casi antagdnicas en Oriente y Occidente.

La perspectiva tedrica general adoptada en las préximas paginas es la del Anali-
sis del Discurso (AD) de orientacion francesa. Y, en la misma linea de pensamien-
to, la interpretacién y clasificacion de las diferentes formas del silencio es hecha
en base a la lectura del libro As formas do siléncio: no movimiento dos sentidos
(1992), de la linglista e investigadora brasilera Eni Puccinelli Orlandi.

El discurso de Emilie, evocado por las multiples voces narradoras de la novela,
presenta las dos formas del silencio desarrolladas por Orlandi: el silencio funda-
dor y la politica del silencio o silenciamiento.

De acuerdo con esta autora, el silencio fundador permite al lenguaje significar y
es el indicio de una totalidad significativa que permite comprender el “‘vazio’ da
linguagem como um horizonte e ndo como falta” (Orlandi 1992:70).

Por su parte, la politica del silencio distingue dos subdivisiones. Existe un silencio
constitutivo -que opera un recorte entre lo dicho y lo no dicho- y un silencio local,
que establece lo decible y no decible.

Es importante subrayar que las préximas paginas no constituyen, de ningin modo,
una tentativa de traduccion de los silencios de la matriarca en palabras. Solamente
pretenden entender los procesos de significacion que ellos inician o disparan.

Cartas silenciosas: la descentralizacién del lenguaje verbal

En el quinto capitulo de la novela, Hakim -el primogénito de Emilie y unico con
quien ella comparte su lengua materna- narra la manera particular en que él y
su madre establecen una comunicacién mas alla de la palabras después de su
partida de Manaos:

1. Comillas del autor.
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Nunca me escreveu uma linha, mas trocavamos fotos por correspondéncia, sabendo ser
essa a Unica maneira de preservar uma idolatria a distancia [...] Enviou-me fotografias
durante quase vinte e cinco anos, e através das fotos eu tentava decifrar os enigmas e as
apreensdes de sua vida, e a metamorfose do seu corpo (Hatoum 2014:93).

Sin duda, la ausencia de palabras escritas en las cartas evidencia la “de-cen-
tracdo da linguagem verbal enquanto espaco privilegiado de significagcao” (Orlan-
di 1992:52). Sin embargo, ese alejamiento de la escritura es significante y puede
ser interpretado, de acuerdo a la clasificacion de Orlandi, como silencio fundador
o fundante. Es lo no dicho visto desde el interior del lenguaje, “ndo é o nada, nao
€ 0 vazio sem historia” (Ibid.:23). Se trata de “um modo de estar em siléncio que
corresponde a um modo de estar no sentido” (Ibid.:11).

Entender el silencio como fundante es también negar el sentido pasivo que le
fue atribuido en las formas sociales de la cultura occidental, y permite valorar las
practicas de introspeccion y contemplacién orientales.

El profesor y lingUista brasilero Renato de Mello explica:

0 siléncio é um traco caracteristico que distingue as culturas. A interpretacdo dada ao
siléncio —seus empregos, suas significagdes, seus valores— difere de uma cultura para
outra. A maior parte das sociedades ocidentais teme o siléncio, enquanto que no Oriente,
sobretudo na Asia, ele é considerado como sindnimo de respeito e de sabedoria. Um
discurso bem pontuado, com pausas bem calculadas, uma fala em tom moderado, tudo
isso é considerado por muitos como virtuosidade e autodominio. Por outro lado, aquele
que fala alto, rapido e muito pode ser interpretado como ignorante, mediocre e sem edu-
cagao?,

De esta manera, el discurso epistolar silencioso de Emilie carga multiples senti-
dos vy, en cierta forma, trae el Oriente para el Occidente. Ella sabe que consigue
decir mas en ausencia de palabras. Su silencio, en ese sentido, es ensordecedor
y mas potente que sus dos lenguas, el portugués adoptivo y el arabe nativo.

En palabras de Orlandi, la eleccién silenciosa de Emilie es el resultado de enten-
der que la palabra se imprime en el continuo significante del silencio y solamente
“o marca, o segmenta e o distingue em sentidos discretos” (Orlandi 1992:25),
tornando la significacién calculable. Asi, su silencio “resiste a pressao de contro-

2. MELLO, R. “O siléncio faz sentido”. Em: Muiltiplas perspectivas em linguistica. Disponible en: <http://www.
filologia.org.br/ileel/artigos/artigo_146.pdf>. Ultimo acesso em: 07/11/2014.
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le exercida pela urgéncia da linguagem e significa de outras e muitas maneiras”
(Ibid.:39).

Lo que Emilie no dice cuando dice
Existe otro silencio ademas del fundante: la politica del silencio o silenciamiento,
que tiene como finalidad realizar el recorte entre lo que se dice y no se dice.

El primer caso de silenciamiento es el silencio constitutivo, que preside todas y
cada una de las producciones del lenguaje:

Representa a politica do siléncio como um efeito de discurso que instala o antiimplicito:
se diz “X” para ndo (deixar) dizer “Y”, este sendo o sentido a se descartar do dito. E 0 ndo
dito necessariamente excluido. Por ai se apagam os sentidos que se quer evitar, sentidos
que poderiam instalar o trabalho significativo de uma “outra” formacdo discursiva, uma
“outra™ regido de sentidos. O siléncio trabalha assim os limites das formagdes discursi-
vas, determinando consequentemente os limites do dizer (Ibid.,:76).

Un ejemplo de silencio constitutivo en el discurso de Emilie puede ser identifica-
do en el siguiente trecho del relato de Hakim sobre la muerte de Soraya Angela:

—0s daqui morrem em casa, ndo nos hospitais —disse com uma voz rispida. Depois me
pediu para que eu cerrasse as portas da Parisiense e providenciasse uma tarja negra, de
cetim, sem que meu pai se inteirasse disso (Hatoum 2014:101).

La denominacién “os daqui” arriba citada es atribuida probablemente a los cris-
tianos de la familia. Con esas palabras, Emilie borra el hecho de que la nifa era
también de origen musulman. Aniquila otros sentidos posibles, “o0 que mostra
que o dizer e o silenciamento sdo inseparaveis: contradigado inscrita nas préprias
palavras” (Orlandi 1992:76).

Las palabras indecibles o innombrables como interdicciéon del decir

El silencio local -la otra forma posible de silenciamiento- aparece mas nitidamen-
te en el discurso de Emilie a través de la censura o prohibicién de ciertas palabras
relacionadas al culto del marido con la finalidad de prohibir ciertos sentidos

La matriarca de la novela de Hatoum nunca llama al fundador de la religion is-
lamica -Mahoma- por su nombre y utiliza todo el tiempo el vocablo “Livro” para

3. Comillas del autor.
4, Comillas del autor.
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referirse al Coran. Lo hace no por carecer de informacién o porque no conoce
sobre las cosas que no dice. El silencio de su censura “n&o significa auséncia de
informacao mas interdicdo. Nesse caso nao ha coincidéncia entre nao dizer e nao
saber” (Orlandi 1992:110).

A lo largo de toda la novela es posible encontrar ejemplos de ese tipo de censura
religiosa:

—Deve ser uma das proibigdes do Livro —ironizou Emilie—, mas hoje quem dita o que pode
e ndo pode sou eu, ndo um analfabeto guerreiro que se diz Profeta e lluminado (Hatoum
2014:34).

En un primer analisis, esa censura a los términos del islamismo parece el re-
sultado de la conciencia individual de Emilie y, en ese sentido, hasta podria ser
denominada como autocensura. Sin embargo, de acuerdo a la explicacién de
Orlandi, se trata de un proceso de identificacion que se relaciona directamente a
las relaciones del sujeto con lo decible.

Repensar el lugar del silencio: de “fondo” para “figura”

A partir del camino recorrido en los parrafos anteriores es posible entender y

aceptar la proposicion de Orlandi, segun la cual el lenguaje no puede ser enten-
M. o A

dido como “figura” y el silencio como “fundo”: “o siléncio é que é ‘figura’®, ja que
é fundante. Estruturante, pelo avesso” (Ibid.:33).

Quizés ese caracter estructurante sea mas facil de identificar en el discurso del
personaje principal de Hatoum por causa de su origen oriental. Ella no comparte
el imaginario social occidental, que destina un lugar subalterno al silencio. En
otras palabras, la ideologia de la comunicacién borra el silencio, que “se expressa
pela urgéncia do dizer e pela multidao de linguagens a que estamos submetidos
no cotidiano” (Orlandi 1992:37).

El autor de la novela, también de ascendencia arabe, es consciente de que el
lenguaje tiene como objetivo domesticar la significaciéon y que el silencio es ab-
soluto, continuo y disperso. El mismo coloca esa visién en palabras de Hakim, el
hijo predilecto de Emilie:

Naqueles momentos de duvidas ou incompreensao, de nada adiantava o olhar perplexo de
Emilie voltado para mim; permaneciamos o0s trés, calados, resignados a suportar 0 peso

5. Comillas del autor.
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do siléncio atribuido aos ‘truques da lingua brasileira’®, como proferia minha mée. Aquele
siléncio insinuava tanta coisa, e nos incomodava tanto... Como se para revelar algo fosse
necessario silenciar (Hatoum 2014:82).
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Resumen

En los ultimos treinta afos, la literatura chicana como exponente de la hibridacién
linglistica ha crecido en volumen y calidad de obras, y ha ganado un espacio en
la escena literaria de nuestro continente.

Esta expresion presenta caracteristicas singulares, como lo reflejan Mother Ton-
gue (Demetria Martinez, 1994) y So Far from God (Ana Castillo, 1993), novelas
que constituyen nuestro objeto de estudio. Se trata de una prosa escrita en es-
panol y en inglés, con predominio de una lengua sobre otra, que abarcan asuntos
socio-antropolégicos asi como culturales. Dotada de lenguaje nuevo, rebelde y
mestizo, este fendbmeno es un debate continuo, una cuestién abierta, sin res-
puesta definitiva, que gira en torno al singular y genuino deseo de ambas pers-
pectivas de recrear la realidad y misterio del mundo hispano que existe dentro de
la comunidad anglosajona de los Estados Unidos.

Respecto de la difusién de una expresion literaria tan particular como la chicana,
la traduccién- en tanto puente entre culturas y comunidades —es la disciplina
cuyo rol clave es reproducir en la lengua meta una identidad cultural en la que el
hibridismo hace a la esencia misma del género. Nos proponemos aqui explorar
como se resuelven estas cuestiones en las traducciones al espafol de las obras
mencionadas que circulan en el mercado hispanohablante a la luz de la intercul-
turalidad, la inclusion y la diversidad.

Palabras clave: interculturalidad, literatura chicana, hibridismo, traduccién.
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En los ultimos treinta afos, la literatura chicana como exponente de la hibridaciéon
linglistica ha crecido en volumen y calidad de obras, y ha ganado un espacio en
la escena literaria de nuestro continente.

Esta expresion literaria presenta caracteristicas singulares, como lo reflejan
Mother Tongue (Demetria Martinez, 1994) y So Far from God (Ana Castillo, 1993),
novelas que constituyen nuestro objeto de estudio. Se trata de prosa escrita en
espafol y en inglés, con predominio de una lengua sobre otra, que abarcan asun-
tos socio-antropolégicos y culturales. Dotada de lenguaje nuevo, rebelde y mes-
tizo, este fendbmeno es un debate continuo, una cuestién abierta, sin respuesta
definitiva, que gira en torno al singular y genuino deseo de ambas perspectivas
de recrear la realidad y misterio del mundo hispano que existe dentro de la comu-
nidad anglosajona de los Estados Unidos.

Respecto de la difusidon de una expresion literaria tan particular como la chicana,
la traduccién —en tanto puente entre culturas y comunidades—- es la disciplina
cuyo rol clave es reproducir en la lengua meta una identidad cultural en la que el
hibridismo hace a la esencia misma del género. Nos proponemos aqui explorar
como se resuelven estas cuestiones en las traducciones al espafol de las obras
mencionadas que circulan en el mercado hispanohablante a la luz de la intercul-
turalidad, la inclusion y la diversidad.

Las novelas

Mother Tongue (Demetria Martinez 1994) y So Far from God (Ana Castillo 1993)
son el corpus con el que iniciamos nuestro proyecto de investigacién sobre lite-
ratura chicana con el objeto de reflexionar si son manifestaciones de una fusién o
de una fractura dentro de la sociedad norteamericana actual.

La novela Mother Tongue (1994), dividida en cinco partes y un epilogo, cuenta la
historia de Mary y José Luis Romero, un refugiado salvadorefio al que la protago-
nista da asilo en Alburquerque, Nuevo Méjico. So Far From God (1993), dividida
en dieciséis capitulos, por su parte, narra la vida y las desventuras de Sofia y de
sus cuatro hijas, Fe, Esperanza, Caridad y Loca. El texto, ambientado en Tomé,
un poblado del Nuevo Méjico actual, esta contado desde la perspectiva de un
narrador omnisciente.

Estas novelas comparten caracteristicas que las hacen singulares y que reflejan
el hibridismo al que se hizo referencia anteriormente. Garcia Canclini (2012:19)
explica el trabajo de hibridacién que se da entre culturas desiguales, que permite
apropiarse de varias culturas a la vez en clases y grupos diferentes que reflejan
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asimetrias de poder y prestigio. Sostiene que “el pensamiento y las practicas
mestizas son recursos para reconocer lo distinto y elaborar tensiones sobre las
diferencias”. Este espacio de interseccion posibilita la interculturalidad.

Este consideraciones se manifiestan en estos textos con varios recursos, entre
ellos, el code-switching, como detalle saliente del género, que ha sido defini-
do por Margaret Schmidt en The Limitations of Code-Switching in Chicano/a Li-
terature. Segun la autora los escritores chicanos crean una nueva variedad del
lenguaje (inglés y castellano) sin asimilar por completo las normas del lenguaje
dominante, inglés en este caso. Estos escritores, explica la autora, se apropian
del inglés de una manera novedosa, modifican el inglés para legitimar su lengua y
por consiguiente su cultura nativa. Veamos los siguientes ejemplos:

now | have a reason to improve my Spanish. | have a word and a way of life to conjugate:
quiero, quieres, quiere, queremos. .. (Martinez 1994:63).

Esos salvajes del sherif's department did not have to shoot your horse (Castillo 1993:55).

El code-switching aparece aqui como rasgo natural del texto, sin ninguna marca
textual que advierta al lector de ello. Vemos en Martinez el uso de narradores
multiples: Mary, la protagonista y principal voz narrativa, José Luis Romero, José
Luis, el hijo de ambos, y su madrina Soledad. Asimismo, notamos el uso de di-
ferentes tipos textuales para estructurar la historia: los recuerdos de Mary, como
la forma de narrativa dominante, poemas, cartas, articulos periodisticos, avisos,
plegarias, boletines vy listas.

Castillo recurre al uso de largos titulos que aluden a cuentos medievales. Estos
remiten a héroes quijotescos cuyas aventuras y desventuras se desarrollan en
la historia y se contraponen a los tipos de conflicto que los personajes deben
sortear, muy actuales y de las ultimas dos décadas: el racismo, la pobreza, la
explotacién laboral, la contaminaciéon ambiental y la guerra, todos matizados por
flashbacks que dan cuenta de historias anteriores.

Las novelas y sus traducciones al castellano

En el caso de Mother Tongue, hemos tomado los capitulos 1 y 5. El hibridismo
aqui aparece en boca de la protagonista Mary y del coprotagonista José Luis en
forma de vocativo de registro coloquial y de tono afectuoso. Para el caso So Far
from God, analizaremos un ejemplo del capitulo 1 que nos presenta el episodio
en que la hija menor de Sofi, una nifia de tres afios, muere después de un ataque
de epilepsia.
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Las palabras y expresiones en espafol aparecen entrelazadas con el resto del
discurso que esta escrito en inglés. Se trata de un texto con cambio de cédigo
que se deja suceder, sin previo anuncio para el lector.

Hacia una traduccién hibrida

Traducir fielmente el texto hibrido implicaria rescatar “lo chicano”, que hace de
vehiculo a la protesta socio-cultural de una minoria, permeada en la trama y
emergente en el cambio de cédigo.

Maria Lépez Pons (2009) propone traducir el texto hibrido mediante dos estrate-
gias definidas: domesticacion y exotizacién. La primera estrategia pretende acer-
car el texto original al lector. La segunda estrategia busca acercar el lector al texto
original. Pons propone buscar un equilibrio entre ambas estrategias, para reflejar
la interseccién constante de los textos hibridos, a través de una traduccién me-
diadora, fronteriza, interseccional, segun Brufau (2009), o una border translation,
segun Mignolo (en Ortega Arjonilla 2011).

Al igual que Pons, D’Amore (2007) propone resolver la hibridacién mediante una
estrategia llamada “foraneizante” que evita pérdidas en la traduccién y mantiene
el code-switching. Introduce el concepto de “espanglish”, como “el conjunto de
caracteristicas de contacto linglistico que se manifiestan en variedades de inglés
y espafnol y que puede concebirse como un punto o puntos en un continuo para
hablantes bilingties” (D’Amore 2005:3). Este continuo del “espanglish” (ubica-
do en el centro) se extiende desde el espanol estandar, el espafiol anglicado, el
espafol chicano o mexicano nortefio, al inglés hispanizado, el inglés chicano o
portorriquefio y el inglés estandar. D’Amore agrega que los hablantes bilinglies
tienden a un extremo de este continuo, dado el mayor dominio de una lengua
sobre la otra, y el manejo de multiples cédigos y variedades, desplazandose a lo
largo del continuo segun el acto del habla. La clave estara en identificar el tipo de
“espanglish” del cédigo y buscar su contraparte en el continuo.

Respecto de las traducciones actuales que circulan en el mercado, hemos de
notar que se ha suprimido el hibridismo en pos de un texto integramente en es-
panol:
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Mother Tongue

Traduccion

Original Editorial Seix Barral

No te preocupes, mama, José Luis tells me, | No te preocupes, mama, me dice José Luis,
don’t worry about me. (Cap 5, p.57) no te preocupes por mi.

So Far from God

Traduccion

Original La Compaiiia Flavia

The father had forbidden Sofi’s querido to step | El padre habia prohibido al querido de su hija
foot in their house (p.21) que pusiera los pies en su casa.

Se ha buscado producir un texto monolingle, sin hibridismo, que es per se el
rasgo esencial de la expresién chicana. Entendemos que es posible resolver el
dilema del code-switching si aplicamos una estrategia general de exotizacién
o foraneizante (términos de Pons y D’Amore) y reflejamos en el texto meta la
hibridez del texto original. Segun D’Amore, no siempre es posible mantener el
cambio de codigo en el mismo lugar en que ocurre, pero si podemos aplicar una
estrategia de “compensacion en especie” y realizar un cambio de cédigo en otra
parte del texto.

A continuacioén esta es la traduccién hibrida que sugerimos:

Mother Tongue Traduccidn actual

Original Editorial Seix Barral el ea Dl b

No te preocupes, mama, José | No te preocupes, mama, | No te preocupes, mama, me
Luis tells me, don't worry | me dice José Luis, no te | dice José Luis, don’t worry
about me. (Cap 5, p.57) preocupes por mi. por mi.

La frase “no te preocupes” aparece con su equivalente en el mismo texto fuente
como si el personaje quisiera reforzar la misma idea en ambos idiomas y culturas.
El cambio de cédigo se mantiene practicamente igual, con un leve cambio en la
ubicacion de la frase en el texto meta a través de la frase Don’t worry, expresion
de uso extendido, presente en canciones populares en inglés y en el registro oral
con rasgos de bilingtismo del hablante medio de habla hispana.
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So Far From God Traduccion Actual Traduccion
Original La Compaiiia Flavia hibrida
The father had forbidden | EI padre habia prohibido al | EI padre habia prohibido al
Sofi’s querido to step foot in | querido de su hija que pusiera | lover de su hija que pusiera
their house (p. 21) los pies en su casa (p.12) los pies en su casa.

Aqui el término “querido” tiene su equivalente en espariol en el término lover, de
facil comprension por su uso extendido en la musica y las artes.

Conclusiones

Mediante este breve andlisis, hemos comprobado que es viable respetar en el
texto meta la hibridez del texto fuente y que la fusién o fractura se concreta en
la coexistencia de ambas lenguas como codigo de resistencia a una realidad
instalada sobre una minoria subyugada por las brechas y las diferencias, quizas
siempre tan dificiles de conciliar.

Lejos de neutralizar, la exotizacion permitiria recrear la escena original y acercar
el elemento foraneo al texto meta. Respecto de la estrategia de traduccién esco-
gida por La Compaiiia Flavia y la Editorial Seix Barral, se percibe en el texto meta
monolignue una politica editorial no-inclusiva, si pensamos la expresion chicana
como voz de una minoria que quiere hacerse audible a través de la hibridacion.

En este acto ¢ deliberado? de despojar a la obra de su tinte chicano, resulta evi-
dente que el traductor dej6é de considerar la traduccién como objeto de reflexién
tedrica para si aliarse a la no-inclusion y a la no-diversidad, en la letra misma, al
despojar a la obra de su quinta-esencia, el code-switching.
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2. Traduccién y lenguas originarias

Las concepciones del bilinglismo y la interculturalidad en la ley
de creacidén de la carrera de Traductor-Intérprete en Lenguas
Indigenas y su (compleja) relacién con la ampliaciéon de derechos
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Resumen

Este trabajo se ubica en el marco del Proyecto de Investigaciéon de Ciencia y
Tecnologia “Hacia una cartografia sociolinguistica de los nuevos usos y modos
de transmisién de las lenguas guarani, quichua, gom, moqoit y wichi”. La comuni-
cacion se propone analizar, desde un enfoque glotopolitico (Guespin, Marcellesi,
1986), el texto de la Ley Provincial N.° 7516, publicada en el Boletin Oficial de la
provincia del Chaco el 2 de enero de 2015, que autoriza la creacién de la carrera
de Traductor-Intérprete de Lenguas Indigenas (qom, wichi, moqoit). Se pondra en
relacion esta normativa con sus antecedentes legislativos y se identificara qué
concepcion del bilingtismo y de la interculturalidad subyace al texto de la ley.
La hipdtesis que guia este trabajo es que, si bien la ley contribuye a ampliar los
derechos de los pueblos qom, wichi y moqoit, esta construida sobre una concep-
cion liberal del derecho y la igualdad, que no contempla la relacién conflictiva que
todavia existe entre los sistemas de creencias, de ordenamiento social y juridico
de los pueblos indigenas y los del Estado.

Palabras clave: lenguas originarias, legislacion, derechos linguUisticos, formacion
de traductores, interculturalidad.
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El 3 de diciembre de 2014, la Camara de Diputados de la Provincia del Chaco
debate y sanciona la Ley 7516, que autoriza la creacion de la carrera de traductor-
intérprete en lenguas indigenas (qom, wichi y moqoit), para desempeifar funcio-
nes en el ambito judicial. Este hecho legislativo tiene una gran relevancia socio-
linglistica ya que instaura, por primera vez en nuestro pais, una carrera oficial de
traduccion en lenguas indigenas.

En este trabajo analizaremos este instrumento legal para ofrecer una perspectiva
acerca de sus posibles alcances y limitaciones. Presentaremos nuestro marco
tedrico para luego realizar un breve recorrido histérico por las politicas naciona-
les e internacionales en materia de lengua y derechos indigenas, en especial las
relacionadas con el acceso a la justicia. Relevaremos dificultades que persisten
en el caso de los pueblos originarios y, finalmente, analizaremos la Ley 7516 y el
debate que precedié a su sancidn, para dar cuenta de las ideas sobre la traduc-
cion, la interculturalidad y el bilinglismo que la sustentan.

Asumimos un enfoque glotopolitico, teniendo en cuenta que la glotopolitica eng-
loba “tous les faits du langage ou I’action de la société revét la forme du politique”
(Guespin/Marcellesi 1986:5) y recordando que “la legislacion linglistica es una
herramienta central de la politica lingUistica” (Bein 2008:5). La creacién de una
carrera de formacion de traductores e intérpretes, para la actuacién oficial en el
ambito judicial, es una accién glotopolitica en tanto regula los usos sociales de
la lengua y modifica las relaciones sociales al inaugurar nuevas opciones de for-
macion y puestos de trabajo segun criterios sociolingtiisticos. Segun Guespin y
Marcellesi, para que las medidas glotopoliticas sean efectivas, es necesario que
los usuarios participen del debate y la toma de decisiones, ya que “une politique
démocratique de la langue exige une information linguistique en deux directions”
(1986: 6). Dichos autores abogan por una glotopolitica autogestiva, basada en la
voluntad popular y no en la representatividad de los 6rganos de gobierno.

La relacién de las lenguas indigenas con el Estado nacional es problematica des-
de el proceso de constitucion de los Estados nacionales, que en América se
consolida hacia fines del siglo XIX y trae aparejada la necesidad de construir una
representacién de nacion uniforme, con individuos que comparten una historia,
una lengua, una cultura. Este afan normalizador acallé la diversidad cultural y
linglistica de la poblacion a tal punto que, en la Argentina, la Ley 1420 de 1884
solo se refiere a la “lengua nacional”.

En la segunda mitad del siglo XX cambia la mirada: los procesos de globalizacion
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e internacionalizacién, el debilitamiento de las fronteras estatales y el desarrollo
de una economia transnacional mueven el foco hacia la heterogeneidad. El pa-
radigma monolingiie da lugar al reconocimiento de la diversidad linglistica. Se
desarrollan los derechos humanos y se incorporan los reclamos indigenas. El
Convenio 169 de la OIT (1989) marca un hito en este sentido. Argentina lo ratifica
en 1992 y, dos afios mas tarde, la Constitucién Nacional incorpora los derechos
de los pueblos indigenas.

En Chaco, al reformar la Constitucion provincial, en 1994, “la Provincia reconoce
la preexistencia de los pueblos indigenas, su identidad étnica y cultural” (art.
37). Varias leyes provinciales apuntan a ampliar y garantizar los derechos de los
pueblos indigenas: la Ley Provincial 3258 de las Comunidades Indigenas (1987),
la Ley 6691, sobre la Educacion Intercultural Bilinglie (2010), y la Ley 6604, que
oficializa las lenguas wichi, gom y mocovi junto con el castellano (2010). La norma
mas reciente dictada en este sentido es la Ley 7516 (2014).

A pesar de estos antecedentes y los tratados internacionales incorporados a la
Constitucién Nacional de 1994, que establecen el derecho a la justicia’, el acceso
a la justicia por parte de los pueblos indigenas suele no tener lugar o realizarse
dificilmente. Un informe de la Defensoria General de la Nacién (SGPI 2010) releva
estas dificultades de orden cultural y linguistico.

Entre las primeras, el informe explica que, a menudo, el aparato estatal no con-
templa mecanismos de resolucién de problemas de los pueblos originarios y que
algunos jueces impiden que se realice la pericia antropolégica. A esto se suma
el desconocimiento del derecho indigena por parte de los operadores juridicos
e, inversamente, el hecho de que muchos miembros de los pueblos indigenas
desconocen los mecanismos juridicos estatales o descreen de ellos.

Con respecto a la lengua, los integrantes de pueblos indigenas no siempre ha-
blan castellano y tanto los procesos judiciales como la documentacion juridica
se realizan exclusivamente en esa lengua. Entre los problemas que se relevan en
el informe mencionado (SGPI 2010), podemos destacar que no existe un plantel
permanente de traductores e intérpretes, que estos no estan presentes en todas
las instancias judiciales, que no siempre estan capacitados para la tarea especifi-
ca para la que se los convoca y que, en algunos casos, son familiares de una de
las partes, lo que afecta la imparcialidad del juicio.

7. Por ejemplo, la Convencion Americana de Derechos Humanos o la Declaracion Universal de Derechos Humanos.
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En este contexto, la Ley Provincial 7516 de 2014 esta orientada a mejorar el
acceso a la justicia por parte de los pueblos originarios mediante la creacion de
una carrera oficial de traductor-intérprete “con el fin de generar condiciones de
accesibilidad y equidad en el trato para los hablantes de tales lenguas indigenas
[gom, wichi, moqoit]” (art. 1). La funcién principal del traductor-intérprete “sera la
de asistir y ayudar a un hablante de lengua indigena a entender y hacerse enten-
der en cualquier procedimiento” (Cap. 2).

En el debate previo a la sancion de la Ley, el diputado Charole (PJ) relataba:

la mayoria de los detenidos son indigenas, y muchas veces son detenidos sin saber por
qué [...] y ni siquiera saben como responder los interrogatorios. (Camara de Diputados de
la Provincia del Chaco 2014:177).

El diputado Yulan (UCR) afirmé que “[los indigenas] no tienen la posibilidad de sa-
ber, ni siquiera, de qué se los acusa” (C.D.P.C. 2014:180). El traductor-intérprete
formado mediante esta nueva carrera podria “garantizar al acusado el correcto
conocimiento de los cargos que pesan sobre él y, de esta manera, poder ejercer
una defensa pertinente” (ibidem).

Como vemos, los diputados expresaron la necesidad de formar intérpretes para
que los indigenas pudieran saber de qué se los acusa, por qué se los detuvo y
como responder a los interrogatorios. La preocupacion principal es garantizar el
derecho a la defensa y limitar las arbitrariedades del proceso cuando el indigena
es acusado o encarcelado.

Sin embargo, no se considera la posibilidad de que la demanda parta de los ori-
ginarios para hacer valer sus derechos constitucionales. Tanto el debate previo
como el texto de la ley estan basados en la idea de que el conflicto linglistico es
una mera diferencia de formas y olvidan que las lenguas estan atravesadas por
procesos histoérico-sociales y relaciones de poder. La figura del traductor pro-
puesta es la de puente entre dos lenguas entendidas como cédigos simples en
igualdad de condiciones. Al reducir de esta manera el acto de la traduccién, se
desconoce la compleja relacion que guardan las lenguas y los hablantes, una
relacion de siglos de dominacién que solo ha comenzado a cuestionarse en el
ultimo siglo.

La relacion de los indigenas con el Estado ha experimentado un cambio sustan-
cial con la aparicidén de nuevas medidas legislativas que protegen sus derechos.
Sin embargo, hemos visto que en nuestro pais la relacion con el sistema judicial
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nacional sigue siendo problematica. La Ley 7516 de la provincia de Chaco intenta
resolver una falencia del sistema juridico actual: la falta de intérpretes profesio-
nales en lenguas indigenas condiciona el acceso a la justicia. Sin embargo, se
desprende de nuestro andlisis que la legislacién no promueve un cambio en el
modo en que el Estado se relaciona con los pueblos originarios.

Por un lado, las concepciones del bilinglismo y traduccién se apoyan en una
mirada de la lengua como co6digo, desconociendo las relaciones histéricas de
poder detras del uso de una u otra lengua, y borrando el vinculo entre la lengua y
la cultura de un pueblo.

Por otro lado, la concepcidn de la interculturalidad que subyace al texto de la ley
y a su debate previo contintia reproduciendo la dominacién histérica en tanto se
considera que los indigenas pueden acceder a la Justicia solo como acusados y
no como demandantes activos. Se trata de una interculturalidad unidireccional,
ya que no se contempla que los indigenas puedan promover cambios ni originar
acciones, ni que las instituciones del Estado deban modificarse para adecuarse
a las instituciones originarias.

Esta idea de la interculturalidad es coherente con una politica linguistica que con-
tinda considerando un Estado monolingiie, que solo se expresa en castellano
y que, a lo sumo, reconoce la necesidad de un traductor para que su mensaje
llegue a todos.

Asi planteada, la carrera de Traductor e Intérprete en Lenguas Indigenas que se
autoriza con esta ley puede convertirse en una herramienta de la cultura domi-
nante. Sin embargo, existe la posibilidad de que los pueblos originarios chaque-
fos se apropien de esta herramienta para resignificarla y de esa manera crear “les
conditions du dialogue permanent entre les divers collectifs sociaux” (Marcellesi/
Guespin 1986:30), un didlogo mutuamente enriquecedor, que siente las bases de
una interculturalidad pareja, en dos direcciones, y una glotopolitica autogestiva.
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Resumen

Hay dos factores que generan una cierta incomodidad para tratar el tema de la
traduccién de las lenguas originarias y hacia las lenguas originarias. En primer
lugar, el hecho de que muchas de las culturas originarias son in principio, agrafas.
En segundo lugar, ocurre que en nuestro pais, aunque sin dudas en muchos otros
también, muchos de los hablantes de lenguas originarias son semianalfabetos en
la lengua dominante y analfabetos en su lengua propia y, lo que es mas importan-
te, casi todos ellos son bilinglies con la lengua dominante.

Lo que presentaremos es una excusa para traducir lenguas originarias a pesar de
que nuestras traducciones, a simple vista, carezcan de destinatarios naturales,
fuera del ambito académico.

Nos basaremos para eso en la nocion del traductor profesional como mediador
linglistico. Estableceremos una diferencia entre el lugar que ocupa el traductor
de lengua originarias, y lenguas minorizadas en general, de aquel que trabaja
profesionalmente con las lenguas dominantes. Nuestra hipotesis es que la tra-
duccion de lenguas originarias es, mas que un encargo profesional, un acto co-
municativo, enmarcado en una situacion etnolinglistica especifica y, en muchos
casos, un evento cultural en si. Empleando como material de trabajo ejemplos
concretos de actores culturales que realizan traducciones como parte de una
labor mas abarcativa (a través de sus metarreflexiones o de entrevistas), busca-
remos abrir el camino para pensar nuevos paradigmas y fijar nuevas metas en la
formacion de traductores de lenguas originarias y en la valoracion de su trabajo.

Palabras clave: traduccién, lenguas originarias, mediacion linglistica, evento
comunicativo.
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Introduccion

Antes de comenzar, sefialaremos que en este caso nos ocuparemos exclusiva-
mente de la traduccidn hacia lenguas originarias. Si bien existen preciosos docu-
mentos historicos en lenguas originarias que se han traducido al espafol y otros
idiomas, y hasta el dia de hoy se sigue traduciendo desde las lenguas preco-
lombinas, la relativa escasez de material original hace que sea mas frecuente la
traduccion desde las lenguas dominantes hacia aquellas.

En lenguas originarias o lenguas minorizadas en general, el rétulo de traductor no
se ajusta a muchos estereotipos usuales. Es traductor, en estos casos, cualquier
persona que, ocasionalmente y como parte de una tarea mas amplia, traduce.
Nos referimos a los investigadores que convocan a hablantes para producir obras
bilingles, a aquellos que, como cierre de sus investigaciones antropolégicas y
como devolucion a las culturas que los acogieron, colaboran con los hablantes
de lenguas originarias en la traduccién de alguna obra, a aquellos que, valiéndo-
se, en el mejor de los sentidos, de su amistad con algun hablante, avanzan en la
construccion de obras bilinglies, o a los docentes que tratan de hacer algun tipo
de produccion bilinglie con sus alumnos, aunque sea un simple juego.

Esta naturaleza especial del traductor también surge de la realidad de las traduc-
ciones. Si toda traduccion tiene una finalidad, o un scopos (Vermee 1996), aqui
este es bastante diferente del de la llana equivalencia comunicativa. Mas que el
producto, lo importante es el proceso. Y mas que la circulacién de la traduccion,
lo importante es el evento a través del cual esta sale a circular. En efecto, el papel
del traductor muchas veces consiste en reunir a los hablantes que seran quienes
traduzcan, ofrecerles las herramientas metodologicas y luego ayudar en la circu-
lacién de su trabajo. Por otro lado, la traduccion en tanto producto es a veces
excusa para la celebracién de eventos o intercambios personales cuyo centro es
la lengua originaria, lo cual es en si un gesto glotopolitico de valorizacién linguis-
tica (Guespin-Marcellesi 1986).

La traduccion hacia las lenguas minorizadas

Una breve historia externa

A partir de la conquista en primer lugar y, luego, ya definitivamente, en 1781, tras
el sofocamiento de la rebelién de Tupac Amaru y Tupac Katari (Justo 2007) el es-
panol pasoé a ser lengua de relacién en América y desplazé a las lenguas origina-
rias a una situacién de diglosia, que ya nunca se revertiria. En esta situacién, las
lenguas siguieron usandose en el trabajo, en la calle y en la casa y en contextos
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variadisimos, pero ya no en contextos oficiales ni en comunicaciones escritas.
Como consecuencia, la atomizacién dialectal precolombina de las lenguas ori-
ginarias se mantuvo e incluso se profundizo, a la vez que el espafol se impuso
como una unica lengua uniforme a lo largo del continente (Gargatagli 2012:25).

Un corolario de esta atomizacion es el siguiente: hacia dentro de muchas lenguas
originarias, se da un sinfin de luchas ideolégico-politicas en torno a las normas
ortotipograficas (ver Cerrén Palomino, Itier y Samanez para las discusiones sobre
pentavocalismo y trivocalismo en las lenguas quechua y aymara, y sobre todo
Andreani 2014 para una discusién sobre la ortografia del quichua santiaguefo;
ver H. Sallés 1986, sobre los alfabetos mapuches), con el resultado de que, a la
variedad dialectal, se suma una pluralidad de alfabetos. Sumemos la falta de gra-
maticas prescriptivas (hay descriptivas, de la época de la conquista, centradas en
los dialectos de prestigio) y la ausencia de toda educacion en lenguas originarias
hasta fines del siglo XX, y el resultado es una altisima variacion idiolectal, crono-
lectal, trasdialectal y ortografica.

Con tanta variacion, y habiendo aprendido a leer en espafol, pero no en sus
lenguas propias (y eso con suerte), a la mayoria de los hablantes les resulté y
sigue resultando mucho mas facil acceder a textos en espafol que en su idioma
ancestral, lo que torna la traduccién en una empresa poco utilitaria.

Del lado de la produccion, la situacion es bastante diferente, aunque no menos
compleja. Las preguntas sobre quién traduce o quién puede traducir no pueden
tomarse de manera mecanicista. Antes, hay que dar un paso atras y pensar que
para traducir, primero hay que escribir. Cada sociedad y cada grupo se estructura
de una manera peculiar, tiene una historia especifica y distribuye la palabra de
modos propios. A su vez, estos grupos entran en relacion con los sectores hege-
monicos de maneras también diversas.

En general, la capacidad de escribir viene asociada a un poder simbdlico y bien
material. Muchos de los autores y traductores han sido miembros de sectores
acriollados, detentores de un capital cultural, dentro de sus propios grupos. Es
el caso de Vicente Salto. Salto, un poeta, musico y escultor atamishquefo, em-
prendio la traduccion del Martin Fierro en el afio 1972. La traduccién de Salto no
circula impresa, mas que por algunas estrofas en Sisa Pallana (Tebes/Karlovich
2006:334-7); en cambio, si ha perdurado el recuerdo y el registro discografico
de su presentacion junto con el Alero Quichua Santiaguefio y celebridades de la
musica y la cultura santiaguefias (Verduc 2013), lo que da una pauta del suceso
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cultural que puede ser el lanzamiento de una traduccién. Salto es un ejemplo de
traductor que es mas bien un hombre-en-la-cultura, que al traducir actia como
mediador cultural (Pym 1997).

Otras veces, ciertos personajes de las culturas dominantes, autoconsitituidos en
vanguardias religiosas o politicas, eligen determinados textos y pasajes para su
traduccioén y utilizacion como material propagandistico. Son ejemplos de las pri-
meras las traducciones de la Biblia del Instituto de Lingtistica de Verano (Tebes/
Karlovich 2006:326-333). Algunos ejemplos de las segundas pueden resultar muy
interesantes. En 1940, las autoridades del Partido Radical decidieron traducir sus
arengas al quichua santiaguefio. Veintiun afios después, Francisco René Santu-
cho lanzaba sus proclamas revolucionarias en el mismo idioma, para levantar al
campesinado argentino y hermanarlo con los pueblos quechuas de otros paises
americanos (Andreani 2014)8. Un caso emblematico en el que las vanguardias
politicas traducen, o hacen traducir a lenguas originarias es la declaracién de la
independiencia argentina, que se tradujo al quechua, aymara y guarani. En todos
estos casos, la traduccion cristaliza el correlato entre desigualdad politica y des-
igualdad linguistica. Los lideres de los movimientos politicos hablan y escriben
en la lengua dominante, y traducen sus ideas a la lengua nativa para jalonar a los
miembros de esa cultura subalterna.

Volviendo al Martin Fierro, podemos cerrar con un ejemplo de cédmo el proceso
de la traduccién y el evento de su aparicién son mas importantes que el producto
en si. Algunas traducciones, como la versién quichua que hizo Sixto Palavecino,
circulan entre autoridades politicas, que jamas lo leeran, mientras que nunca se
han distribuido en escuelas ni bibliotecas de las regiones quichuahablantes. El
concepto de lengua souvenir (Andreani 2014), en tanto simbolo vacio chauvinista
con total desamparo de lo que ocurra con los hablantes, desarrollado por Héctor
Andreani, bien podria resumirse en el destino de esta traduccién como producto.

Otra manera de pensar la traduccion

Que quede claro que no se trata de desmerecer a los traductores; simplemente
marcamos los usos que las culturas y lenguas dominantes hacen de las traduc-
ciones a las lenguas originarias. Siempre, 0 al menos casi siempre, sobre una
traduccion a cualquier lengua originaria vuela el anhelo de vigorizar o difundir la

8. Tebes y Karlovich (2006) remiten al hermano de Francisco, Mario Santucho, como solicitante de la traduccion,
y sugieren que las proclamas podria haberlas traducido el mismo Vicente Salto.
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lengua o al menos el de ampliar su repertorio literario. Lo que sefialamos es que,
mas alla de las buenas intenciones, la funcion que cumplen las traducciones en la
cultura receptora suele alejarse de la idea inicial del traductor. Sin embargo, mas
alla de su destino en tanto producto, el acto traductor en si, como practica etno-
linguistica, por un lado, y como acontecimiento cultural, por otro, puede llegar a
tener consecuencias muy importantes para las lenguas y los hablantes.

Sobran ejemplos de colectivos sociales que han usado la traduccién como ele-
mento movilizador mas que como fin en si mismo. Uno de los casos es el de la
traduccién de la Constitucion Colombiana de 1991 a siete lenguas originarias
(Oréstegui Duran 2008). El trabajo, si bien estuvo a cargo de equipos especiales,
contd con el apoyo de las comunidades de base. Claramente, la traduccion es
mas consecuencia que causa de un avance en la organizacion de los indigenas
colombianos, pero no deja de fortalecer la lucha por los derechos lingtiisticos.

La convocatoria, las reuniones y la presentacién de la traduccién en si son ges-
tos glotopoliticos de que operan en el aqui y ahora de las relaciones lingUisticas
de una sociedad. A partir del afio 2008, un grupo de jévenes quichuahablantes
de Carddn Esquina, en la zona rural de Santiago del Estero, se retinen, con la
coordinacion de Héctor Andreani, para, jugando, hablar y escribir en quichua.
De esa experiencia sale Wawges pukllas (Hermanos jugando) (Guillin et al. 2012),
un recorrido bilingle en quichua santiaguefio y espafol. Un dato no menor es
que los autores también son los responsables de la traduccién al espafiol de sus
propios textos. La experiencia, en tanto libro bilingle, sirve ademas a muchos
estudiantes de quichua y se esta usando en cursos y escuelas. Pero mas alla
de ello, la obra, y sobre todo su traduccién, sirvieron para dar visibilidad a una
comunidad lingUistica, para reforzar el valor de pertenencia de los autores y su
propia comunidad de habla.

A modo de conclusién

Hemos intentado demostrar que el objetivo o scopos (Vermeer 1996) de la tra-
duccioén a lenguas originarias no es la produccion y puesta en circulacién de un
texto en la cultura receptora, sino el desarrollo de un proceso doble: por el lado
etnolinguistico, se refuerzan los lazos internos de una comunidad de habla, a
través de la elaboracion conjunta; por el lado glotopolitico, se da visibilidad a una
cultura y una literatura minorizadas, lo que a su vez puede favorecer luchas mas
amplias de colectivos generalmente oprimidos. El traductor de lenguas origina-
rias debe ser un sujeto que se integre en las comunidades receptoras y que inte-
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gre su practica con otras actividades académicas o culturales. Incluso en el caso
de la traduccion con fines politicos o religiosos, la integracion social del traductor
con el colectivo receptor es condicion necesaria para garantizar la circulacién
del discurso traducido; y esto vale aun cuando el traductor no fuera parte de las
comunidades receptoras. Hay traduccién también en las producciones bilingles
que se realizan con fines académicos o de divulgacion. El traductor (entendido en
el sentido amplio de este trabajo) que participe en este tipo de encargos segura-
mente sera un mediador cultural que ayude a dar voz a los grupos productores y
colabore con la circulacion de su discurso en el marco de la sociedad dominante.
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Ensenanza de lenguas
1. Lengua y cultura

La perspectiva intercultural en la ensehanza de FLE en el
secundario

Fabiana Vieguer
Fahce-UNLP
fabianavieguer@yahoo.com.ar

Resumen

Se presentaran algunos resultados y consideraciones tedricas de la investigacion
llevada a cabo en el marco del Master 2 en FLE y Segunda de la Universidad Jean
Monet: “La perspectiva intercultural y ensefianza de FLE en La Plata”.

Mi investigacion tuvo como objetivo establecer la aplicacion o no de la perspec-
tiva intercultural, tal como es definida por M. Abdallah-Pretceille principalmente,
en la ensefianza del FLE en algunos cursos de la educacion secundaria de mi
ciudad. A partir de testimonios de profesores, de alumnos y de la observacién de
clases, intenté describir el lugar que ocupa “lo intercultural” en nuestras clases
de FLE.

Las hipotesis que orientaron la investigacion son las siguientes: las semejanzas
entre la lengua/cultura estudiadas y la del alumno pueden resultar de mas ayuda
que las diferencias para el aprendizaje del FLE y para evitar que se vea a la cultu-
ra/lengua del otro como realidades opuestas o muy lejanas. Por otro lado, habria
una tendencia a incluir dentro del enfoque intercultural un trabajo centrado en las
diferencias, sin realizar una reflexién previa sobre la cultura de los alumnos.

La perspectiva intercultural puede constituir una herramienta muy interesante
para motivar a los estudiantes y sensibilizarlos ante la competencia intercultural
que trasciende las fronteras entre las diferentes culturas y que permite sortear las
diferencias culturales para abrirse al otro.

Palabras clave: interculturalidad, FLE, enseignement secondaire.
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El presente trabajo tiene como objetivo presentar algunos resultados de la inves-
tigacion que realicé para el Master 2 en «Francais langue étrangére ou seconde
et Didactique des langues et des cultures» en la Universidad Jean Monnet de
Saint Etienne, Francia: «[’apport de I'approche interculturelle & I'enseignement/
apprentissage du FLE dans la ville de La Plata».

El estatus del francés como lengua extranjera cambié mucho en los Ultimos afios
en Argentina en general y en la ciudad de La Plata en particular. Los afios noventa
marcaron el comienzo de un cambio que fue profundizandose y que provoco casi
la desaparicion del francés de nuestra cotidianeidad. Actualmente hay solo dos
escuelas secundarias publicas que tienen francés con una carga horaria minima,
y tres escuelas secundarias y una escuela primaria dependientes de la UNLP. El
estudiante secundario de hoy no ve inmediatamente la importancia y la utilidad
de aprender un idioma que se le presenta como tan lejano a sus necesidades o a
sus practicas cotidianas. Uno de mis objetivos al realizar la maestria fue tratar de
encontrar una perspectiva que permita reinstalar en el estudiante de francés de
escuela secundaria esa motivaciéon que cuesta tanto lograr, tratar de comprome-
terlo en el proceso de aprendizaje de la lengua/cultura a través de la reflexion en
primer lugar sobre su propia cultura, sus propias costumbres para poder analizar
luego las similitudes y las diferencias con el otro. Creo que la perspectiva intercul-
tural nos brinda herramientas soélidas para iniciar no solo a los estudiantes, sino
también a los profesores en una competencia que va mas alla de las fronteras
entre las diferentes culturas y que permite abrirse y aceptar al otro, a aquel que
no habla mi lengua, que no comparte mis tradiciones, pero que tiene a su vez mu-
chas cosas en comun y es alguien con quien puedo compartir la misma ideologia,
la misma religion, los mismos gustos.

Aprender una lengua a partir de una perspectiva intercultural nos permite descu-
brir lo que nos diferencia de los otros, pero antes que nada, descubrimos aquello
que nos iguala, y es justamente a partir de las similitudes que se realiza ese en-
cuentro con el otro de una manera positiva. Asi, los estudiantes podran construir
un puente que comunique su cultura con la del otro como lo expresa el Marco
Europeo Comun de Referencia para las Lenguas (MECR 2002:101):

El conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacion entre el “mundo de origen”
y el “mundo de la comunidad objeto de estudio” (similitudes y diferencias distintivas) pro-
ducen una conciencia intercultural, que incluye, naturalmente, la conciencia de la diversi-
dad regional y social en ambos mundos, que se enriquece con la conciencia de una serie
de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua materna y la segunda lengua, lo cual
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contribuye a ubicar ambas en su contexto. Ademéas del conocimiento objetivo, la conscien-
cia intercultural supone una toma de conciencia del modo en que aparece la comunidad
desde la perspectiva de los demds, a menudo, en forma de estereotipos nacionales.

Las hipotesis que orientaron mi tesis se organizan a partir de dos sujetos: los
estudiantes y los docentes. En esta presentacion solo voy a referirme a los se-
gundos, mi hipotesis postula que habria una tendencia de los docentes a llamar
«intercultural» a un trabajo centrado en las diferencias entre las culturas, basado
en lo que opone a las dos culturas o lenguas sin haber realizado antes un trabajo
de reflexién sobre la lengua/cultura del estudiante; se estaria, entonces, aplican-
do una perspectiva contrastiva, comparativa de las lenguas en contacto mas que
una perspectiva intercultural, lo que expone al estudiante a una jerarquizaciéony a
la estigmatizacién de las culturas.

Lo que caracteriza a un buen hablante de una lengua dada no es su capacidad de
expresarse segun las reglas de la academia de un solo grupo social sino su posi-
bilidad de adaptacién para elegir las formas apropiadas en determinado contexto
social. Esta competencia es la del hablante intercultural, término utilizado por
Byram y Fleming, quien actua teniendo en cuenta diferentes ambitos sociales,
culturales, linguisticos. La competencia intercultural se centra en la compren-
sién y el reconocimiento de las culturas en su diversidad teniendo en cuenta el
sistema de referencia de la lengua materna del estudiante asi como su manera
de aprender. En un plano didactico se pretende desarrollar las capacidades de
reflexién acerca del otro y de si, de comprension del otro y de relativizacion, po-
niendo el énfasis en la pluralidad, la heterogeneidad y la alteridad; otro objetivo es
desarrollar las capacidades de interpretacion, para el reconocimiento de valores,
de miradas, de puntos de vista y de referentes socioculturales presentes en el
contacto de culturas. La adquisicién de la competencia intercultural requiere (Za-
rate 1982:32): “una reflexion sobre la cultura extranjera y sobre la cultura materna.
Es una invitaciéon a tomar conciencia de la relatividad cultural, de los fenémenos
etnocéntricos, de los implicitos culturales. Su objetivo final es el conocimiento de
las caracteristicas de la cultura de origen, y, como consecuencia, la construccion
de la identidad materna™.

9. Mi traduccion de “une réflexion tant sur la culture étrangére que sur la culture maternelle. Elle est une invitation
a la prise de conscience de la relativité culturelle, des phénomenes ethnocentriques, des implicites culturels. Son
objectif final est bien la maitrise des caractéristiques de la culture d’origine, donc la construction de I'identité
maternelle”.
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Trabajé con un corpus escrito y oral formado por un cuestionario destinado a los
profesores de FLE de los establecimientos secundarios de la ciudad de La Plata,
la observacion de clases de diferentes niveles y experiencias en mis propias cla-
ses. A partir de estos elementos, pude formar tres grupos bien definidos teniendo
en cuenta las definiciones que los docentes dieron de lo que ellos entendian por
«perspectiva intercultural»:

Grupo 1: En este grupo se encuentran aquellos docentes que consideran la in-
terculturalidad como una perspectiva que pone en relacién dos culturas con una
finalidad Unicamente contrastiva. Dos lenguas/culturas que se ponen en contac-
to para compararlas, para aprender otros “savoirs faire” diferentes a los que se
encuentran en la lengua/cultura maternas. Los docentes expresaron o mostraron
en sus clases que se utiliza la comparacion de las lenguas/culturas en contacto
para hacer conocer otra cultura, para marcar las diferencias entre las culturas en
contacto, para deshacer un estereotipo, evitar un malentendido, dar al estudian-
te los elementos necesarios para desenvolverse mejor segun los cédigos de la
lengua/cultura extranjera, para emplear el vocabulario nuevo o lograr una mejor
comunicacion.

Esta posicion ocupa el primer lugar ya que es compartida por la mayoria de los
docentes encuestados u observados.

Grupo 2: Lo intercultural visto como la relacién que existe entre lengua y cultura,
esta posicion es compartida por muchos docentes y el objetivo para la utilizacién
de una perspectiva reconocida como “intercultural” por ellos es la adquisicién de
la competencia comunicativa. Los docentes hacen referencia a las caracteristicas
culturales de la comunidad extranjera con la finalidad de ensefiar a comunicarse
en lengua 2 0 como excusa para emplear las estructuras linglisticas presentadas
en los cursos. En este caso, no hay comparacién como en el caso anterior, pero
tampoco hay reflexion sobre la lengua/cultura des estudiante.

Grupo 3: Finalmente, las definiciones que incluyen la reflexién sobre la lengua/
cultura del estudiante y que se acercan a la definicion de perspectiva intercultural.
En este caso se trata de una minoria de docentes: solo dos docentes entre los 20
encuestados u observados.

De lo dicho anteriormente, podemos ensayar algunas conclusiones: la perspecti-
va intercultural pone el énfasis en los procesos y las interacciones que relacionan
los individuos y los grupos entre si. Se trata, pues, de tomar conciencia de si
antes de realizar un analisis o una descripcién de las caracteristicas de los otros,
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para no caer en un trabajo de comparacion que puede llevar a una jerarquizacion
de las culturas como ya lo enunciamos (Abdallah-Pretceille 2006:3):

No se trata de detenerse en las caracteristicas de los otros autoatribuidas o heteroatri-
buidas, sino de realizar una mirada hacia si. En efecto, toda focalizacion excesiva en las
especificidades del otro conduce al exotismo y a momentos de culturalismo, por la sobre-
valoracion de las diferencias culturales y por la acentuacion, consciente o inconsciente,
de los estereotipos o incluso de los prejuicios. El cuestionamiento identitario sobre si con
respecto al otro forma parte de la perspectiva intercultural. El trabajo de andlisis y de
conocimiento se realiza tanto en el otro como en si mismo'®.,

Las practicas culturales, los comportamientos, se relacionan con una vivencia
subjetiva. El punto crucial es la identidad del alumno: dado que la clase de lengua
es un lugar donde se multiplican las dos culturas diferentes, descubrir la cultura
materna sera para el alumno una manera de aprehender los procesos de cons-
truccion de la pertenencia a otra cultura diferente. El estudiante estara preparado
para objetivar los principios que rigen la cultura extranjera. El contacto con otras
culturas tiene como consecuencia necesaria el enriquecimiento mutuo; en ese
sentido el Diccionario de didactica del francés de J-P-Cuq afirma (Cuq 2003:136-
137): “El interculturalismo afirmaba que lo importante radicaba en el prefijo ‘inter’,
que permetia ir mas alla de lo multicultural. Lo intercultural supone el intercambio
entre las diferentes culturas, como asi también articulacién, conexion y enri-
quecimiento mutuos. El contacto efectivo entre culturas diferentes constituye un
aporte donde cada uno encuentra un complemento a su propia cultura™!'.

Bibliografia
Abdallah-Pretceille, Martine (2006) : « L’interculturel comme paradigme pour pen-

10. Mi traduccion de “Il ne s’agit pas de s'arréter sur les caractéristiques auto-attribuées ou hétéro-attribuées des
autres, mais d’opérer, dans le méme temps, un retour sur soi. En effet, toute focalisation excessive sur les spé-
cificités d’autrui conduit a I'exotisme ainsi qu’aux impasses du culturalisme, par sur-valorisation des différences
culturelles et par accentuation, consciente ou non, des stéréotypes, voire des préjugés. L'interrogation identitaire
de soi par rapport a autrui fait partie intégrante de la démarche interculturelle. Le travail d’analyse et de connais-
sance porte autant sur autrui que sur soi-méme”.

11. Mi traduccion de “Linterculturalisme affirmait que I'important était le préfixe inter, qui permettait de dépasser
le multiculturel. Linterculturel suppose I'échange entre les différentes cultures, I'articulation, les connexions, les
enrichissements mutuels. Le contact effectif des cultures différentes constitue un apport ot chacun trouve un
supplément a sa propre culture”.
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¢Qué cultura enseinamos? La diversidad cultural en los libros
de texto utilizados en las escuelas secundarias del Estado en la
ciudad de Buenos Aires

Prof. Maria Belén De Bella
I[ESLV “Juan Ramoén Fernandez”
mariabelendebella@gmail.com

Resumen

Dado que el lenguaje y la cultura estan interrelacionados, la ensefianzay el apren-
dizaje de un idioma extranjero trascienden el conocimiento de reglas gramatica-
les, de vocabulario y de las cuatro habilidades propias de un idioma. Aprender un
idioma con éxito implica el conocimiento de su cultura para transmitir el mensaje
deseado. Por consiguiente, los profesores de inglés esperan que los libros de
texto que utilizan para la ensefianza del idioma inglés como lengua extranjera
representen tanto la diversidad cultural como los elementos de interculturalidad
requeridos para concientizar a los alumnos de la existencia de otras culturas.
Esta ponencia explora la hipétesis de hasta qué punto la diversidad cultural se
halla reflejada en los libros de texto empleados en las escuelas secundarias pu-
blicas en la Ciudad de Buenos Aires. Se abordaran las conclusiones obtenidas
luego de comparar y contrastar los datos recabados del analisis de las encuestas
realizadas a profesores de inglés que dictan clase en esas escuelas y de los li-
bros de texto seleccionados con mayor frecuencia. Los tedricos y criticos mas
importantes que enmarcan el presente trabajo son Balma, Massa y Schander, Ba-
negas, Basabe, Byram, Clouet, Cortazziy Jin, Gray, Kilickaya, Kramsch, Liddicoat
y Scarino, McKay, Moirano, Paige, Peck y Tomlinson.

Palabras clave: cultura, lenguaje, diversidad cultural, concientizacién cultural,
libros de texto, materiales para la ensefianza de inglés como lengua extranjera.
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¢Por qué la ensenanza de la cultura deberia ser un aspecto esencial de las
clases de inglés como lengua extranjera (ILE)?

En la actualidad, la ensefianza y el aprendizaje de una lengua extranjera trascien-
den el conocimiento de las reglas gramaticales, del vocabulario y de las cuatro
habilidades propias de un idioma. Aprender un idioma con éxito implica el cono-
cimiento de su cultura para transmitir el mensaje deseado (Kilickaya 2004). Varios
autores aseguran que un idioma y su cultura estan estrechamente vinculados v,
por lo tanto, son inseparables (Balma/Massa/Schander 2011, Byram 1989, Clouet
2006, Kramsch 1998, Paige 1999, Purba 2011, Thanasoulas 2011, Valdes 2001).

Cabe destacar que, en este trabajo, el término “cultura” se refiere a las creencias,
valores y comportamientos que comparte un grupo social o de individuos tales
como una familia, una universidad o incluso una nacién (Byram 2003). Kramsch
(1998) asegura que un idioma es una parte constitutiva de los seres humanos en
tanto que impregna su forma de pensar y su cosmovision. Al pertenecer a una
determinada cultura, los individuos desarrollan estructuras o patrones de expec-
tativas que les permiten organizar sus conocimientos sobre el mundo y sus viven-
cias. Por lo tanto, es fundamental que alumnos de una lengua extranjera no solo
tomen conciencia de su propio marco cultural, sino también de aquellos corres-
pondientes a otras culturas. De no ser asi, estarian utilizando su propio marco
cultural para interpretar mensajes del idioma extranjero basandose en distintos
supuestos culturales (Cortazzi/Jin 1999). Desarrollar la competencia comunica-
tiva e intercultural de los alumnos evitara que malinterpreten textos y mensajes
dado que una cultura no puede ser expresada en términos de otra (Kramsch
1993, 1998). Factores tales como los saludos, los temas tabd, la ironia, las ex-
presiones idiomaticas y las metaforas estan vinculados a la cultura, la cual esta
anclada en la gramatica, en el vocabulario y en las expresiones que los individuos
utilizan en su vida cotidiana (Valdes 2001).

Segun Gray (2010), los libros de texto, que tradicionalmente representan a las
culturas del Reino Unido y Estados Unidos, son considerados esenciales a nivel
mundial para la ensefianza de ILE. Constituyen tanto artefactos culturales que
encarnan construcciones de la realidad especifica, como también productos que
son vendidos masivamente asumiendo que los alumnos de todo el mundo tienen
los mismos intereses y necesidades. De esta manera, se los expone a una vision
unidimensional, generalmente aquella de los autores, quienes suelen ser hablan-
tes nativos del idioma y pueden no ser conscientes de la transmisién de creen-
cias y valores propios de su cultura (Paige 1999). Los profesores de ILE esperan
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que dichos libros representen una diversidad de culturas junto con sus elementos
mas representativos para concientizar a los alumnos sobre la riqueza cultural y
permitirles asi comunicarse apropiada y efectivamente en una gran variedad de
contextos.

Metodologia de investigacion

A la luz de estas premisas, se realizd una investigacion para determinar hasta
qué punto se ve reflejada la diversidad cultural en los libros de texto utilizados
actualmente en las escuelas secundarias publicas en la Ciudad de Buenos Aires
para la ensefianza de ILE. Se encuestaron 30 profesores de inglés que dictan
clase en esas escuelas y se realiz6é un andlisis exhaustivo de los 6 libros de texto
seleccionados con mayor frecuencia®™. Por Ultimo, se compararon y contrastaron
los datos obtenidos en el analisis de las encuestas y de los libros de texto.

Resultados

De acuerdo con los datos recabados, se puede afirmar que existe una brecha
entre el contexto social de los alumnos que asisten a las escuelas secundarias
publicas en la Ciudad de Buenos Aires y los libros de texto que utilizan para sus
clases de ILE. De hecho, ninguno de los 6 libros de texto analizados minuciosa-
mente en este estudio ha sido disefiado considerando a los alumnos argentinos
en particular ni tampoco al alumno latinoamericano en general. Uno de los pro-
fesores encuestados explicé que aun no encontré un libro de texto que aborde
las realidades argentinas dado que los temas sociales de relevancia para sus
alumnos no son introducidos en los libros de texto disponibles para la ensefianza
de ILE.

Por el contrario, son basicamente los paises de habla inglesa, especialmente el
Reino Unido, los que son representados en los diferentes textos, archivos de audio
y ejercicios. Es decir que es el modo en que ingleses, americanos, australianos y
canadienses viven, piensan y se comportan el que es ilustrado con mayor frecuen-
cia. En varios casos, las referencias a estas culturas son utilizadas como puntos de
partida para que los alumnos reflexionen sobre sus propias culturas. Debido a las

12. New English File Intermediate (Oxenden/Latham-Koenig 2006), New English File Upper-Intermediate (Oxen-
den/Latham-Koenig 2008), New Headway Intermediate (Soars/Soars 2001), New Opportunities Intermediate (Ha-
rris/Mower/Sikorzynska 2009), English in Mind 3 (Puchta/Stranks 2013) y What's Up? 3 (Myers/Jackson/Lynam/
Tiberio 2011).
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escasas referencias a la cultura de los alumnos argentinos en los libros analizados,
aprender inglés puede constituir una experiencia remota para ellos.

Gray (2000; 2010) afirma que todo el material incluido en los libros de texto por-
ta significado: fotos, ejemplos, o incluso la gente situada en distintos paises le
permiten al artefacto adquirir identidad. Las imagenes estereotipadas expues-
tas en los libros de texto para la ensefianza de ILE pueden mejorar o limitar el
aprendizaje dado que la representacion social de la lengua extranjera y la gente
que la habla se construye en la mente de los alumnos y afecta los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Ademas, gran parte de la grafica incluida en los libros
de texto analizados atrae a los alumnos a una vida de éxito donde los consumi-
dores parecen ser alentados a caer victimas de la persona en la cual se conver-
tirian independientemente de su status social. Sin embargo, las sociedades de
clases alta o media, y los adolescentes ilustrados en tales libros no reflejan los
entornos socioculturales de la mayoria de los alumnos argentinos que asisten a
escuelas publicas. Por lo tanto, si los contextos ilustrados en los libros de texto
son desconocidos e invasivos al no coincidir con el contexto local de los alumnos
y sus entornos, el aprendizaje de inglés puede ser completamente irrelevante al
contexto de ensefianza (Banegas 2010).

De hecho, esta es la situacion planteada por varios de los profesores encuesta-
dos. Para reducir la brecha entre la cultura propia de los alumnos y aquella de pai-
ses extranjeros, ellos adaptan o modifican las actividades sugeridas en los libros
de texto que utilizan para concentrarse en los intereses y en las realidades de
sus alumnos. Afortunadamente, algunos profesores organizan talleres en donde
abordan los temas de interés de los alumnos y les ensefian a apreciar y valorar las
caracteristicas singulares de su propia cultura. Es decir, relacionar a los alumnos
con temas con los que estan familiarizados es clave para comprender la vida en
otros paises e involucrarse activamente con los contenidos (Tomlinson 2012). Es
fundamental para ellos aprender sobre su propia cultura primero, y utilizarla como
trampolin para poder compararla y contrastarla con otras. La percepcién de otras
culturas también ayudara a los alumnos a ser mas respetuosos y tolerantes de las
diferencias culturales reduciendo los prejuicios (Byram 1989, Moirano 2012). Asi
desarrollaran una postura critica que les permitira fortalecer su propia identidad
y apreciar las similitudes y las diferencias respecto de otras culturas (Liddicoat/
Scarino 2013).

Por ejemplo, para fomentar la tolerancia entre culturas seria interesante benefi-
ciarse de las aulas multiculturales que muchos profesores describieron en sus en-
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cuestas. Ellos afirman que en las escuelas secundarias publicas de la Ciudad de
Buenos Aires hay inmigrantes de Bolivia, Perd, Uruguay y Paraguay que contribu-
yen con diferentes entornos sociales, econdmicos y culturales. Lamentablemen-
te, dicha variedad de nacionalidades no parece estar representada en los libros
de texto que sus alumnos utilizan ya que practicamente todos los libros estan
ambientados fuera de Argentina, fundamentalmente en paises de habla inglesa.

Conclusiones

Los resultados de esta investigacién probablemente ayudaran a profesores de
ILE a concientizarse sobre el estrecho vinculo entre un idioma y su cultura para
garantizar la exitosa comunicacién de sus alumnos. Se puede concluir que el rol
del profesor de ILE es clave para complementar el material proporcionado por
los diferentes libros de texto. Al demostrarse que tales libros han sido disefia-
dos para un publico mundial, es el profesor quien deberia alentar a los alumnos
a investigar o brindarles informacién para comprender las diversas referencias
culturales que generalmente son dadas por sentado por los editores.

Para finalizar, parece fundamental desarrollar materiales que incluyan la cultura
local de los alumnos. Ademas, tanto alumnos como profesores deberian ser cri-
ticos del contenido presentado en los libros de texto que utilizan en las clases
de inglés y los mensajes subyacentes que transmiten. Por ultimo, es importante
alentar a los profesores de inglés a crear materiales personalizados adecuados
a los intereses y realidades de sus alumnos para lograr que su experiencia de
aprendizaje sea mas enriquecedora y memorable.
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Resumen

El sustento tedrico de esta ponencia es que la ensefianza de lenguas extranje-
ras en el nivel superior tiene fines educativos ademas de instrumentales (Byram,
2014; Byram, Golubeva, Han & Wagner, en prensa). Es decir, debe contribuir al
desarrollo del individuo y al progreso de las sociedades. Se presentara una justifi-
cacion tedrica para la complementariedad que se propone entre las dimensiones
instrumental y educativa.

Ademas, se ilustrara esta integracién por medio de la descripcion de un proyecto
de ciudadania intercultural acerca del Mundial de futbol 1978 y la dictadura militar
realizado entre la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) y la Universidad de
East Anglia (UEA) en 2013. En Argentina, los participantes eran 50 futuros profe-
sores, traductores o licenciados de inglés que cursaban segundo afio en la UNLP.
En el Reino Unido, los participantes eran 30 estudiantes que se encontraban cur-
sando una Licenciatura en espanol en la UEA. Los participantes se comunicaron
via internet para realizar una serie de tareas colaborativas utilizando el inglés
y €l espafiol como lenguas extranjeras. Se recolectaron datos observacionales,
documentales y conversacionales que se analizaron utilizando los lineamientos
de la investigacion cualitativa (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Los resultados
indican que se observaron los elementos centrales en la nocion de ciudadania
intercultural en la clase de lengua extranjera segun Byram (2014) y Byram, Go-
lubeva, Han & Wagner (en prensa), es decir, criticidad, identificacién internacional
y accioén civica local.

Palabras clave: ciudadania intercultural; inglés y espafol como lenguas extran-
jeras; criticidad.
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Descripcién general

Este trabajo describe un proyecto de ciudadania intercultural en la clase de len-
gua extranjera en la universidad en Argentina y el Reino Unido llevado a cabo
en 2013 acerca del mundial de futbol 1978 y la dictadura militar en Argentina. El
proyecto se inscribe en la teoria de ciudadania intercultural en la clase de len-
gua extranjera (Byram 2008, 2010, 2012, 2014; Byram/Golubeva/Han/Wagner, en
prensa) y forma parte de una red de proyectos coordinados por Michael Byram
(Durham University) en Estados Unidos, Europa y Asia. Participaron 75 estudian-
tes argentinos de las carreras de inglés en la Universidad Nacional de La Plata y
35 estudiantes britanicos de una Licenciatura en Lengua Espafiola en la Univer-
sidad de East Anglia (espanol como lengua extranjera). Todos tenian entre 18 y
22 afnos. Los estudiantes investigaron sobre el tema utilizando una variedad de
textos y realizaron producciones de distintos tipos (posters, videos, PPTs, etc.).
Se comunicaron por medio de una wiki y skype (segun lineamientos en O’Dowd
2007), en inglés y en espanol, para disefiar en forma colaborativa un afiche desti-
nado a desarrollar conciencia acerca de las violaciones a los derechos humanos
durante el Mundial 1978 y la dictadura. Compararon y contrastaron con situacio-
nes similares en otros eventos deportivos mundiales. Por Ultimo, los estudiantes,
cada cual en su pais, realizaron una accién social en su comunidad local que los
llevd a actuar fuera de la universidad y a comprometerse con la sociedad.

El proyecto tuvo también objetivos de aprendizaje que comprendieron tres dimen-
siones: lingliistica, intercultural y de ciudadania. Como resultado de este proyecto
y su innovacion curricular, los estudiantes estuvieron en condiciones de: apreciar
la diversidad lingtiistica tanto en inglés como en espafiol; explorar y reflexionar
sobre un acontecimiento histérico; desarrollar aptitudes para la investigacion;
analizar y comprender el poder de los medios de comunicacion en la construc-
cién de imagenes estereotipadas de la otredad y su influencia sobre nuestro
pensamiento y conducta para con otros (en este proyecto, ‘medios’ se refiere a
cualquier ‘texto’ pasible de ser ‘leido’ e ‘interpretado’ en una variedad de formas
y sistemas de signos, incluyendo material impreso y no impreso, visual, digital,
multimodal u otros; Hagood/Skinner 2012, Handsfield/Dean/Cielocha 2009); leer
y producir ‘textos’ de manera critica; participar en dialogo intercultural con otros;
interactuar con otros sobre la base de valores de respeto, comprension reciproca,
justicia social y apertura; e involucrarse en participacion civica local.

Fundamentos tedricos y antecedentes
El concepto de educacion intercultural y para la ciudadania en la clase de len-
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gua extranjera (Byram 2008, 2010, 2012, 2014; Byram/Golubeva/Han/Wagner, en
prensa) demuestra y promueve la complementariedad de la educacion en lengua
extranjera (con un énfasis en la competencia comunicativa intercultural) y la edu-
cacioén para la ciudadania (con su hincapié en la accién civica en la comunidad).
El aspecto relacional (es decir, el foco en otros) es importante ya que los estudian-
tes se convierten en hablantes o mediadores interculturales (Alred/Byram 2002,
Byram 2009). Ademas, este enfoque se ubica dentro del concepto de criticidad
en la educacién superior (Barnett 1997) y criticidad en la ensefanza de lenguas
(Johnston et. al. 2011). En este proyecto de investigacion el contraste en las len-
guas (espafiol, inglés) asi como en las perspectivas de los materiales utilizados y
en las creencias de los estudiantes constituy6 simultaneamente una oportunidad
para el desarrollo de una perspectiva critica y comparativa.

Dentro de este desarrollo tedrico, Alred, Byram y Fleming (2003, 2006), Byram
(2008), y Zajda, Daun y Saha (2008) describen casos empiricos en distintos pai-
ses del mundo excepto los de América Latina. Lépez (2008, 2009) y Lopez y Si-
chra (2008) retratan varios contextos en América Central y del Sur aunque con un
foco en la educacion intercultural bilingtie, con especial atencion en la situacion
de las lenguas originarias. Esta investigacion se ubicé en el contexto de Argentina
y constituye una contribucién empirica.

Segun Byram (2014) y Byram, Golubeva, Han y Wagner (en prensa), un proyecto
en el aula de lengua extranjera se convierte en un proyecto de ciudadania intercul-
tural cuando: 1) se crea una comunidad de accién y comunicacién supra-nacional
(en este caso, Argentina-Reino Unido); 2) los estudiantes desarrollan una identifi-
cacion internacional con todo el grupo en su conjunto; 3) los estudiantes desafian
el “sentido comun” de cada grupo nacional mediante el analisis, la reflexion y la
criticidad acerca de las ideas y valores propios y ajenos; 4) los estudiantes desa-
rrollan una nueva forma de pensar y actuar, que puede llamarse “internacional”; y
5) los estudiantes desarrollan una accion social en su comunidad local.

Metodologia y resultados

Este proyecto se disefiéd como un estudio de caso (Gomm et. al. 2000, Yin 2009)
con elementos de investigacién-accioén (Burns 2010, Stringer 2007) cuyo objetivo
fue implementar, describir y evaluar una experiencia de ciudadania intercultural
en el aula de lengua extranjera en la universidad.

Se recolectaron datos de tres tipos: observacionales (notas de clase, notas de
campo); documentales (producciones de los estudiantes como afiches, posters,
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PPTs, videos, y la Autobiografia de Encuentros Interculturales - un recurso disefia-
do por el Consejo Europeo para reflexionar y aprender de los encuentros intercul-
turales <http://www.coe.int/t/dg4/autobiography/autobiographytool_EN.asp?)>;
y conversacionales (comunicacién en el chat de la wiki y por skype, facebook e
email, debates en clase, entrevistas a familiares de desaparecidos).

Los datos se analizaron utilizando los lineamientos y procedimientos de la in-
vestigacién cualitativa, en particular el andlisis de contenido (Cohen/Manion/Mo-
rrison 2007; Corbin/ Strauss 2008, Hatch 2002). Los resultados indican que los
estudiantes desarrollaron las habilidades implicadas en la ciudadania intercultural
como procesos de comparacion y contraste, distanciamiento de la perspectiva
propia, toma de perspectiva, andlisis y evaluacién criticos, y reflexion. Ademas,
surgié una nueva identificacién internacional entre los estudiantes argentinos y
britanicos, diferente de sus identificaciones nacionales y regionales, y temporaria
ya que surgio durante el periodo de ejecucion del proyecto. Esta identificacion se
hizo evidente, por ejemplo, por medio del uso del pronombre “nosotros” en los
afiches para la concientizacion que realizaron en colaboracién. Finalmente, las
acciones sociales en la comunidad local que los estudiantes idearon y llevaron
a cabo evidenciaron su compromiso civico. Por ejemplo, un grupo entrevistd a
un familiar de un desaparecido y escribié un informe al respecto. Otros grupos
dictaron charlas en escuelas, centros comunitarios y la universidad. Otros con-
tribuyeron con elementos y evidencia para el Museo de Arte y Memoria de La
Plata y otros crearon blogs y paginas de Facebook y de internet para mostrar el
desarrollo del proyecto en la comunidad.

Relevancia de la investigacion

Este proyecto facilitd la experiencia intercultural y de ciudadania en la clase de
lengua extranjera para los estudiantes involucrados, y también el andlisis y la re-
flexion sobre esta experiencia. La combinacion de las perspectivas internacional
y comparativa resulté innovadora (contrastar, por ejemplo, con DaSilva Iddings,
McCafferty y Teixeira da Silva 2011, que tuvo a Brasil como Unico escenario, y
Wright y Mahiri 2012, desarrollado en los Estados Unidos). En este proyecto la
intervencion en el aula se llevé a cabo simultaneamente en Argentina y el Reino
Unido. La perspectiva comparativa, que constituye una caracteristica esencial de
la educacion para la ciudadania intercultural, estuvo presente a lo largo de todo
el proyecto.

El hecho de que este proyecto se centrara sobre un acontecimiento histérico
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vigente proporciond también una posicion ventajosa, permitiendo explorar una
dimensién temporal, espacial y generacional de la educacion para la ciudada-
nia: para los estudiantes de ambos paises, la dictadura militar y el Mundial 1978
estaban muy lejanos en tiempo y espacio, y los testimonios de primera mano
introdujeron el factor etario (por medio de la entrevista a un familiar de un desa-
parecido y de los recuerdos individuales y colectivos de distintos actores acerca
del periodo). Hay, por tanto, en este proyecto multiples niveles de otredad: para
los estudiantes argentinos los “otros” fueron sus pares britanicos, pero también
fueron “otros” los ciudadanos argentinos tal como aparecieron retratados en los
medios de comunicacion de la época, los militares, los jugadores del equipo ar-
gentino en el Mundial 1978, los familiares de desaparecidos, las abuelas de Plaza
de Mayo, etc.
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2. Inclusion educativa

La inclusion educativa en sociedades de control
¢Hacia nuevas metaforas?

Juan José Arias
IES en Lenguas Vivas “Juan Ramon Fernandez”
juanjose.arias@hotmail.com

Resumen

La inclusion educativa es un fendmeno multidimensional y complejo, de particular
relevancia en contextos donde los supuestos y categorias de las sociedades dis-
ciplinarias de los siglos XIX y XX descriptas por M. Foucault se sumergen en una
crisis generalizada en la que las tradiciones se agotan y se avistan paradigmas
emergentes propios de lo que G. Deleuze denominé sociedades de control. En
una realidad diferente a la del siglo anterior, regulada por el mercado y el poder
mediatico, se plantean nuevos interrogantes: cémo educar y como incluir en el
siglo XXI? ;Como se posiciona el docente de LE ante una escuela distinta, en
crisis, atravesada por cambios?

En esta presentacién se exploraran, a partir de un trabajo de campo realizado en
una escuela de reingreso en C.A.B.A., qué aspectos emergentes son propios de
nuestras sociedades y qué elementos residuales permanecen de las tradiciones
sarmientina y mitrista. Si bien las politicas educativas garantizan la presencia y la
participacién de los alumnos en contextos vulnerables, existen aun fuerzas cen-
trifugas excluyentes a nivel organizacional y operando en el habitus docente, que
ofrecen condiciones de exclusion incluyente al no proveer situaciones de apren-
dizaje inclusivas. Este trabajo demostrara que el sujeto pedagdgico presente en
el imaginario colectivo docente es distinto al sujeto sarmientino a nivel relacional,
mas muy similar en cuanto al vinculo pedagdgico. Ante esta realidad, se plantea-
ra la necesidad de construir una nueva metafora sobre lo que es ensefar e incluir
en el siglo XXI.

Palabras clave: alumnos en contextos vulnerables, aprendizaje inclusivo, aspec-
tos emergentes, elementos residuales de las tradiciones sarmientina y mitrista.

70


mailto:juanjose.arias%40hotmail.com%20?subject=

Espacio de las politicas linguisticas

La inclusién educativa es un fendmeno complejo, compuesto por tres niveles: la
presencia, el aprendizaje y la participacion de los alumnos (Ainscow et al, 2006).
A partir de un trabajo de campo realizado en la Escuela de Reingreso' de Edu-
cacién Media N° 2 del Distrito Escolar 10° de CABA, se analizé la inclusién en
estas tres dimensiones y se arrib6 a la conclusion de que existen situaciones de
exclusidn incluyente (Gentili, 2009), ya que si bien los chicos estan en la escuela
y participan, aun no se han podido crear condiciones de aprendizaje que garanti-
cen una futura inclusién ciudadana.

Lo emergente en el campo

Los supuestos de las sociedades disciplinarias, propias de los siglos XVIII y XIX,
se sumergen en una crisis generalizada y dejan de presentarse como soluciones
a los problemas y desafios del nuevo siglo (Deleuze 1995). Las tradiciones se
agotan, surgen las sociedades de control. La subjetividad contemporanea co-
mienza a ser regulada mercantilmente y emergen nuevas categorias y practicas,
las cuales se han podido advertir en el discurso de los docentes entrevistados,
testigos de la escuela de ayer y hoy:

a. Simetria en el vinculo y borramiento de la autoridad.
b. Lo absoluto se torna relativo. Pautas y cédigos de convivencia poco claros.

c. El acaparamiento y la inmediatez de la informacién como debilitador del
vinculo pedagdégico en un mundo mediatizado.

d. Familias que no acompanan las trayectorias escolares. Rupturas e interfe-
rencias entre escuela y familia.

e. Nuevas funciones de indole asistencial y social de la escuela ante un alum-
nado heterogéneo y contingente.

Los sentidos de la inclusion educativa

A) Presencia
Los docentes asumen que la asistencia de los chicos es buena, aunque irregular,

13. Estas escuelas se caracterizan por tener una flexibilidad y practicidad en sus planes de estudio, ya que ofrecen
materias cuatrimestrales (obligatorias y opcionales) y, si bien el plan dura cuatro afos, cada alumno es previsto de
un plan exclusivo de acuerdo con sus tiempos y el conocimiento acreditado. Los alumnos no repiten los afios, sino
que pueden avanzar por materias correlativas.
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debido a circunstancias exdgenas, principalmente laborales. En contraposicién
con la rigidez del sistema educativo tradicional, donde la asistencia es controlada
milimétricamente, la organizacién curricular y la flexibilidad revierten ese proceso
de centrifugacion expulsivo.

B) Participacion

Se observaron condiciones favorables al ofrecer a los alumnos una red de meca-
nismos para contenerlos a través de tutorias, flexibilidad en la asistencia, talleres de
apoyo escolar, escucha y seguimiento constante por parte de los docentes, el pro-
grama de becas PROGRESAR o el Programa de Alumnos Madres y Padres. Esta
contencién y el compromiso de la escuela fueron reconocidos por los alumnos.
Fue posible concluir que existe un rotundo cambio a nivel vincular entre docentes
y alumnos. De ninguna forma se pudo advertir un vinculo asimétrico, autoritario y
disciplinador entre docentes y alumnos, propio de la tradicién sarmientina’.

C) Aprendizaje

A pesar del cambio en el modo de ejercer el rol vincular, se ha concluido que no
se ha generado un modelo de ensefianza alternativo y consistente que garantice
un aprendizaje real, comprometido y valioso, capaz de sostener la atencién de los
alumnos y despertar su interés. En el intento de generar mayor reciprocidad entre
alumno y docente, se ha borrado la asimetria en el vinculo pedagdgico, la cual no
significa ser autoritario ni querer disciplinar a los alumnos. Tampoco implica posi-
cionarse como Dios del saber y Unico trasmisor de la verdad, sino que es posible
aprender de los alumnos desde una posicion asimétrica.

Es la tradicién la que opera subconscientemente en este proceso excluyente, lo
que demuestra que la relacion del presente y del pasado se constituye como una
actualizacién constante. “La historia es objeto de una construccién cuyo lugar no
esta constituido por el tiempo homogéneo y vacio, sino por un tiempo pleno, un
tiempo ahora” (Benjamin 2002:122). La tradicion se presenta como “superviven-
cia del pasado” y es en la practica “la expresidn mas evidente de las presiones y
limites dominantes y hegemonicos (...), una version del pasado que se pretende
conectar con el presente y asi ratificar” (Williams 1977:137).

14. Esta nueva forma de vincularse, esta reciprocidad, tiene que ser diferenciada de la asimetria en el vinculo pe-
dagdgico, la cual posiciona al docente un escalén mas arriba que el alumno en tanto transmisor del conocimiento
como profesional de la educacion.
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¢ Cudles son los aspectos residuales de la tradicion? Si bien los docentes son
criticos del estilo de ensefanza de las tradiciones normalista y mitrista, se pue-
de observar un afioramiento del pasado como experiencia deseada y perdida
en cuanto al sujeto pedagdgico. Lo que se afiora, mas que a los docentes del
pasado, es al sujeto pedagdgico de antes: disciplinado, prolijo, con ganas de
aprender, apoyo de la familia y una base de conocimientos sélida. Recurren para
explicar el fracaso escolar y, por ende el propio, a la Idgica del déficit. Consideran
al alumno como un ser inferior, incivilizado, vago, incapaz de aprender, como lo
hacia Sarmiento: el alumno es un barbaro salvaje. La diferencia esta en que la es-
cuela normalista creia que los iba a transformar y civilizar. Esta vision sobre ellos,
quienes en tanto incorporan y reproducen este discurso, anula su subjetividad
como sujetos cognoscitivos capaces de aprender.

En términos de Benjamin, los entrevistados asumen el fin de la narracion, reco-
nociendo que ya no tienen nada para contar. El docente se ve atravesado por
el empobrecimiento de la experiencia, pues aquello que la tradicion compartida
otorgaba se agota y cae asi en un precipicio en el que “no puede ni mirar hacia
atras, hacia una armonia ancestral, ni puede construir un mundo nuevo” (Bidén-
Chanal 2010:95).

Aqui también juega un rol fundamental la visidon mitrista sobre la educacion se-
cundaria, cuyo sujeto pedagodgico era la élite que queria estudiar y tenia los me-
dios. En esta escuela secundaria obligatoria, esta exclusividad se diluye y los
docentes parecen afiorar el hecho de que el alumno asistia porque podia y queria.
En tanto, la gramatica escolar se organiza a partir del sujeto mitrista, de forma
lineal y no discontinua.

¢ Por qué ocurre esto? Por un lado, la tradicion reaparece como residuo en el pre-
sente, ya que, a través de modelos explicativos del pasado, los docentes creen
comprender el presente y asi solucionarlo. Por otro lado, esta perspectiva fun-
ciona como un mecanismo de defensa en el que se fugan las responsabilidades
como profesional y se evade una herida narcisista, posicionando al docente en un
lugar muy tradicional: como semidios incapaz de equivocarse.

¢Hacia una nueva metafora de Dios?

F. Nietzsche plantea alegéricamente en el paragrafo 125 de su obra La Gaya Cien-
cia (2011) que el Dios de la tradicion ha muerto. La escuela ya no es ese templo
del saber donde el docente predica la verdad a sus devotos alumnos, sino que la
tumba donde ese Dios yace sepultado, hecho aficos. La ilusion se ha perdido y
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son la incertidumbre y el caos los que reinan en este infierno. Lo absoluto y la cer-
teza son meramente estatuas que miran desde su eternidad perdida y olvidada
los vestigios de la obra del sefior. A lo lejos, sobre el altar “se ve un Angel” cuya
“cara esta vuelta hacia el pasado [donde] ve una catastrofe Unica, que acumula
sin cesar ruina sobre ruina y se las arroja a sus pies. El angel quisiera detener-
se, despertar a los muertos y recomponer lo despedazado. Pero una tormenta
desciende del Paraiso y se arremolina en sus alas y es tan fuerte que el angel no
puede plegarlas. Este tempestad lo arrastra irresistiblemente hacia el futuro, al
cual vuelve las espaldas mientras el cimulo de ruinas sube ante él hacia el cielo”
(Benjamin 2002:116).

Quizas estas dos alegorias y metaforas sirvan a modo de conclusién. La escuela
del pasado ha muerto, ha sido demolida, despedazada. Tal como lo ve el Angelus
Novus de Benjamin, el docente ve aquella escuela como algo superado, pero so-
bre lo cual quisiera regresar, buscando quiza aquella antigua certidumbre y orden
que no puede encontrar en el caos que lo arremolina en el presente.

¢ Qué hacer en tiempos de escombros, de tormentas apocalipticas que incluso
anuncian el fin de la escuela? ¢Debemos recurrir a modelos tedricos explicativos
del pasado para comprender nuestro presente, concibiendo un sujeto pedagogi-
co barbaro y deficitario e irguiendo nuevos templos del saber a imagen y seme-
janza de aquellos construidos por Mitre? Definitivamente no.

Necesitamos una nueva metafora de Dios para nuestros tiempos. Una metafora
donde el saber y el aprendizaje ocupen un lugar central, donde el vinculo entre
docente y alumno sea asimétrico, pero reciproco, participativo e inclusivo. Una
escuela donde el reconocimiento de los sujetos como individuos completos, inte-
ligentes, capaces de aprender, basandose en la idea de “igualdad como premisa
que orienta el reconocimiento de los sujetos en la situacién educativa: iguales en
inteligencia” (Maddonni 2014:104) sea un mandamiento. Donde el alumno sea
considerado capaz de emanciparse y el docente cobre un rol central en dicha
tarea. El docente debe innovar, crear las condiciones necesarias para que sus
devotos crean y se interesen a través de una relacion que sea de “naturaleza
igualitaria, con una dosis creciente de respeto”. Recibirlos, escucharlos, asistir-
los, hacerlos participativos, pero que aprendan y se comprometan en situaciones
de aprendizaje significativas. (Maddonni 2014:105). En esta nueva cosmovision,
no debemos edificar establecimientos educativos como los construidos por la
tradicion sino que debemos erguir templos del saber que consideren las trayec-
torias contingentes de algunos sectores de la sociedad.

74



Espacio de las politicas linguisticas

Tal vez no haya que buscar en el presente propuestas alternativas ni exista la
necesidad de crearlas. Quizas podamos encontrarlas en el pasado, si lo enten-
demos no como una historia Unica y objetiva, sino como una construccién atra-
vesada por olvidos, sombras, derrotas y promesas incumplidas, como lo plantea
Benjamin. La creacién de una nueva metafora no significa reensamblar los gran-
des pedazos destruidos del pasado, sino que se trata de excavar las distintas
capas de tierra, de pasarle a la historia el cepillo a contrapelo (Benjamin, 1987)
para recuperar las voces oprimidas de la historia y resignificar aquellas promesas
incumplidas de los sujetos dominados. Hay que reunificar aquellos pequefisimos
escombros y a partir de aquello que fue olvidado, abrir puertas. Quizas de este
modo podra el docente encontrar la salvacion.

Para eso, el docente debe realizar un viaje de introspeccion, que reasesore su
practica y que excave en el inconsciente aquello que, como un residuo del pasa-
do, sigue funcionando como elemento excluyente, como obstaculo hegemoénico
hacia la emancipacién. Este viaje arqueoldgico al pasado permitira al docente re-
construir aquellas esperanzas irresueltas y ofuscadas, aquellas voces sofocadas
como las de los pueblos aborigenes, los barbaros, los pobres, los ignorantes, los
oprimidos; también servira para potencializar aquellos ideales como los de Paulo
Freire para que su pedagogia de la esperanza sea una practica dominante y no
una olvidada, camuflada entre los escombros de aquella tradicién que guia a
este angel desorientado. Se trata, entonces, de recuperar las voces de aquellos
“llamados ‘ignorantes’ (...) de aquellos hombres y mujeres cultos a los que se les
ha negado el derecho de expresarse y por ello [han sido] sometidos a vivir en una
‘cultura del silencio’ (Freire 1999:13). Es en aquellas sombras que anuncian el
ocaso del ayer -y no en la luz del sol inmenso de la mafiana que obnubila el por-
venir- donde se encuentra el comienzo del dia, de un futuro quizds mas luminoso.
De tiempos mejores.
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Resumen

Desde la perspectiva de la Teoria de las Inteligencias Multiples (IM), las capaci-
dades de los alumnos adultos utilizadas para la resolucién de problemas son uni-
versales en la especie humana. Ademas, las formas en las cuales cada discente
resuelve problemas en el aula también son determinadas por factores biolégicos
personales. De modo tal que cada inteligencia se activa, como sistema compu-
tacional basado en las neuronas (Gardner, 2014), a partir del tipo de informacion
presentada por el docente. Como investigadoras dedicadas a mejorar las con-
diciones y satisfacer las necesidades de aprendizaje de inglés de los alumnos
adultos mayores (Levinson 1986) del Departamento de Derecho (a partir de los 45
anos) de esta universidad, entendemos que la Teoria de las IM es una alternativa
que puede favorecer el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por tal motivo, he-
mos decidido implementar una serie de estrategias metodoldgicas y didacticas
que consideren las distintas inteligencias en la bibliografia obligatoria de la asig-
natura Inglés I.

A fin de disefiar las actividades mas adecuadas para incluir en el material, hemos
decidido indagar sobre las creencias, actitudes y supuestos que los docentes
manifiestan ante la posibilidad de la aplicacién de la Teoria de las IM en la ense-
fanza del inglés. Presentamos aqui el instrumento de indagacion y su resultado,
administrado a los docentes de la asignatura Inglés | durante el primer cuatrimes-
tre del corriente afio académico.

Palabras clave: inteligencias multiples, alumnos adultos, proceso de ensefianza
y aprendizaje.
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Introduccién

En el Departamento de Derecho y Ciencia Politica de la UNLAM, es posible ob-
servar un numero importante de alumnos mayores, tanto de edad adulta interme-
dia -45 a 60 afios- como de edad tardia (Levinson 1986) -60 afios en adelante-,
quienes deben aprobar las cuatro asignaturas obligatorias de Inglés (I, II, Il y IV)
de la estructura transversal. Las dificultades evidenciadas en el aprendizaje del
idioma condujeron a la implementacion de una metodologia de ensefianza espe-
cifica para esta franja etaria.

Ademas de tales estrategias, entendemos que resulta necesaria la inclusion de
otras que respeten las diferencias en las habilidades para la comprension y la
adquisicion de contenidos. Asi, en el marco del proyecto de investigacion “Las
inteligencias multiples en el alumno adulto mayor”, hemos abordado una pro-
puesta de ampliacion de estrategias de ensefianza y de aprendizaje que respon-
de a la teoria de las inteligencias multiples (IM). Consideramos que presentar y
practicar un contenido mediante actividades que tengan en cuenta las distintas
inteligencias constituird una ensefianza con equidad, a la vez que reconocera las
diferentes potencialidades y estilos cognitivos.

Sin embargo, resulta también necesario conocer el grado de sensibilidad res-
pecto de las IM que presentan los docentes a cargo de los cursos de la asigna-
tura Inglés |, sobre la cual se realizara el cambio de estrategia. A tal fin, hemos
administrado una encuesta entre dichos docentes, cuyo resultado presentamos
aqui.

Instrumento de indagacion

La encuesta estd compuesta por 15 preguntas, 14 de opcién multiple y solo una
de respuesta abierta (pregunta #10). De las tres opciones ofrecidas en cada una,
se solicitd a los docentes indicar cual era la que utilizaban con mayor frecuencia,
por lo que debieron elegir una y solo una.

Las preguntas se disefiaron teniendo en cuenta las ocho inteligencias inicialmen-
te identificadas por Gardner (Gardner 2014) y se basaron en la lista de observa-
cion de Antunes (2006).

Dichas preguntas se organizaron en dos grupos: el primero indaga sobre accio-
nes que favorecerian la superacion de dificultades de los alumnos, mientras que
el segundo desea obtener informacion sobre las creencias y supuestos que sobre
las IM poseen los docentes involucrados.

78



Espacio de las politicas linguisticas

Se explicitan a continuacién ambos grupos de preguntas y el objetivo que persi-
gue cada una.

a) Propuestas para superacion de dificultades en sus alumnos:

Este grupo tiene por objetivo saber si los docentes plantean algun tipo de es-
trategia de ensefianza y aprendizaje que responda a las distintas inteligencias.
El universo encuestado estd compuesto por los 15 docentes de Inglés |, y las
preguntas y su respuesta esperada son:

1. Sus alumnos manifiestan que carecen de vocabulario, por lo que Ud.
sugiere:

- leer textos en inglés.
Inteligencia lingdistica o verbal, relacionada con la lectura y la escritura.
Respondieron adecuadamente: 9 docentes (60%).

2. Un alumno expresa su desaliento ante cierto objetivo no alcanzado, por
lo que Ud.:

- lo acompafa en una autoevaluacion.

Inteligencia intrapersonal, relacionada con la percepcion que el alumno tie-
ne de si mismo.

Respondieron adecuadamente: 3 docentes (20 %).

3. Sus alumnos manifiestan dificultades para recordar alguna estructura
gramatical, entonces Ud. les sugiere que:

- detecten los patrones.

Inteligencia I6gico-matematica, relacionada con la secuencia Idgica en las
ideas.

Respondieron adecuadamente: 10 docentes (66,66%).

4. Algunos alumnos manifiestan tener dificultades para concentrarse, por
lo que Ud. les sugiere:

- estudiar en grupo.

Inteligencia interpersonal, relacionada con la capacidad para comprender a
los demas, asi como reconocer y percibir las propias motivaciones.
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Respondieron adecuadamente: 10 docentes (66,66%).

5. Cuando un alumno expresa dificultad para internalizar algun contenido,
usted:

- le sugiere graficarlo.

Inteligencia visual-espacial, relacionada con la capacidad de percibir con
precision y de aprender al ver.

Respondieron adecuadamente: 3 docentes (20 %).

6. A los alumnos que presentan dificultad para identificar distintas funcio-
nes o conceptos usted les sugiere:

- realizar una clasificacion o categorizacién personal.

Inteligencia naturalista, relacionada con la capacidad de clasificar para
aprender.

Respondieron adecuadamente: 6 docentes (40 %).

7. Si un alumno presenta dificultades con la pronunciacion, usted:

- reproduce el sonido de manera individual y le solicita su repeticion.
Inteligencia sonora o musical, relacionada con la sensibilidad al sonido.
Respondieron adecuadamente: 4 docentes (26,66 %).

8. Al alumno que presenta dificultades para expresar alguna idea, acciéon o
emocion, usted

- le propone que lo represente con mimica.

Inteligencia kinestésico-corporal, relacionada con la capacidad de usar el
cuerpo.

Respondieron adecuadamente: 2 (13,33 %).

b) Creencias y supuestos de los docentes respecto de las IM

Este grupo tiene por objetivo detectar el conocimiento y manejo de las IM que
tienen los docentes, tanto en si mismos como en sus alumnos. Es esperable que
la comprension de la teoria relacionada con la experiencia personal le permita
implementarla de manera satisfactoria.
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9. ¢Reconoce en Ud. su o sus inteligencias menos desarrolladas?
Si/NO

Se desea saber si el docente es consciente de sus propias inteligencias, ya
que, de ser asi, es esperable que las detecte en sus alumnos para poten-
ciarlas o para promover su desarrollo.

Respondieron adecuadamente Sl: 8 docentes (53,33 %).

10. Si su respuesta fue Sf indique brevemente qué estrategia/s utiliza para
potenciarla/s.

Se desea conocer la voluntad del docente de mejorar sus propias inteli-
gencias, esperando que haya aplicado alguna estrategia que amerite su
recomendacion a otro individuo en la misma situacion.

Respondieron adecuadamente: 3 de 8 docentes ( 37,50 % ).
11. ¢ Detecta con facilidad la/s inteligencia/s sobresalientes en sus alumnos?
siempre / a veces / nunca

Se desea conocer la capacidad —derivada del conocimiento de la teoria de
las IM- con que cuenta el docente para reconocer las inteligencias en sus
alumnos.

Respondieron adecuadamente: 1 docente (6,66 %).

12. Si su respuesta fue SIEMPRE, ;propicia la misma estrategia que utilizé
para Ud. para potenciar en ellos las menos desarrolladas?

Si/NO

Se desea verificar que su trabajo personal en cuanto al desarrollo de sus
propias inteligencias ha sido lo suficientemente satisfactorio como para
compatrtirlo.

Respondieron adecuadamente: 1 docente (6,66 %).

13. Si su respuesta fue S/, ¢ pudo verificar la efectividad de su sugerencia?
SI/NO

Se desea saber si el docente logro percibir algun cambio en el alumno a
quien sugirio su estrategia.
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Respondieron adecuadamente: 1 docente (6,66 %).
14. ;Realiza Ud. practica aulica siguiendo el modelo de las IM?
siempre / a veces / nunca

Se desea relevar el conocimiento que poseen estos docentes sobre la teo-
ria de las IM.

Respondieron adecuadamente: 1 docente (6,66 %).

15. Si su respuesta anterior fue A VECES o NUNCA, indique una probable
razon:

- sélo realiza las actividades indicadas en el material obligatorio.

- carece de practica en la elaboracién de actividades para todas las inte-
ligencias.

- se siente inseguro en el tema de las distintas inteligencias.

Se desea saber si los docentes reconocen poseer manejo del tema, res-
puesta que surgiria si eligiesen la dltima opcion.

Respondieron adecuadamente: 3 (20 %).

Analisis del resultado

El andlisis del primer grupo de preguntas permite observar que solo una mi-
noria de docentes de Inglés | (3 encuestados, 37,5% del universo), utiliza solo
tres estrategias que se condicen con la teoria de las IM. Sin embargo, en el se-
gundo grupo, la mayoria de los encuestados (8 encuestados, 53,33%) admite
reconocer sus IM. Esta situacién permite suponer que los docentes utilizan
estrategias orientadas a las IM, pero de manera intuitiva, sin asociarlas a las
inteligencias.

Este resultado unido a la ultima pregunta —justificacidon de la ausencia de estrate-
gias de IM en el aula— permite deducir que los docentes cuentan con un escaso
manejo de actividades que respeten las distintas inteligencias.

Por lo tanto, la implementacion de actividades que respeten las IM requerira que
los docentes reciban una instancia de actualizacion sobre la teoria que las sus-
tenta. Se espera que el manejo de las IM redunde en una practica aulica mas
sensible ante las distintas necesidades de los alumnos.

82



Espacio de las politicas linguisticas

Conclusion

Si bien distintos autores se han manifestado respecto de las cualidades espe-
rables en el docente universitario, resulta de interés resaltar la opinién de Lopez
(2006), ya que lo define como una persona con conocimiento cientifico, especiali-
zado y que se actualice. Respecto del docente universitario de inglés, Borg (2009)
indica que debe poseer conocimiento sobre metodologia para la adquisicion
y ensefianza del idioma, asi como también conocer detenidamente los diferentes
tipos de estilos de aprendizaje. Estas dos caracterizaciones se pueden satisfacer
con un plantel docente que reconozca y respete las distintas inteligencias que
poseen sus alumnos en general y los adultos mayores en particular, ya que estos
presentan caracteristicas y necesidades diferentes a las de los alumnos adultos
jovenes. Tales diferencias provienen de los diversos estilos de aprendizaje, la
autonomia, los valores y las experiencias vividas (Cranton 1992), los cuales son
aspectos que hay que tener en cuenta para que este alumno se sienta motivado
para aprender el idioma extranjero sin sentir que esta enfrentandose al fracaso.
En este sentido, la teoria de las IM surge como la opcién con mayores posibili-
dades de éxito.
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Resumen

El interés por el uso del lenguaje ha llevado al reconocimiento de la diversidad
linglistica como un factor presente en todas las comunidades de habla, ya sean
bilinglies o monolingles. El presente trabajo propone el estudio del contacto de
lenguas en educacién que, entendiéndose al lenguaje como practica social, re-
gistra la coexistencia de diversidad linguistica inserta en la diversidad cultural
escolar, en oposicién a conceptualizaciones de lengua y cultura homogéneas con
un locutor-receptor ideal.

Dentro de este planteo general, se pretende describir la heterogeneidad socio-
linglistica en la escuela EMEM N° 2 DE 19 de Villa Soldati a partir del analisis de
situaciones de contacto lingtistico, centrandonos en la escuela como institucién
en la que convergen, producto de los movimientos migratorios de paises limi-
trofes, diferentes sectores sociales, culturales y étnicos. Asimismo se propone
indagar qué representaciones emergen en la comunidad educativa acerca de la
diversidad linguistica y multicultural, y qué valores y actitudes sociales se asocian
con la lengua y la variedad en el uso. Principalmente, nos centraremos en la ac-
titud observada de la negacion de la lengua de origen -en especial, el guarani y
quechua- de los alumnos y cdmo esto repercute en las practicas de ensefianza.

Las problematicas planteadas seran estudiadas a través del estudio del lenguaje
en su contexto social a la luz del enfoque tedrico y metodologico de la etnografia
del habla y de la comunicacién, comprendido en el marco de los estudios de
sociolingtiistica (Bein 1999, Bourdieu 1982, Golluscio 2002, Martinez/Speranza
2009).

Palabras clave: actitudes linglisticas, contacto de lenguas en educacion, etno-
grafia, diversidad lingtista.
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Introduccién

En la presente ponencia intentaremos mostrar el impacto de la heterogénea rea-
lidad cultural a partir del estudio de un caso: la EMEM N° 2 de Villa Soldati. Para
ello, hemos efectuado un relevamiento etnografico del grupo con el que se ha
trabajado a partir de distintos instrumentos de intervencién para la recoleccion de
datos. Las estrategias de intervencion estuvieron basadas en la encuesta directa
semi-estructurada, la entrevista y el cuestionario en el que los consultantes pro-
porcionaron consciente y voluntariamente los datos requeridos.

También analizaremos cualitativamente los datos ofrecidos a partir de dos ejes
que suscitan su observacion y reflexion: la negacion de la lengua de origen y la
posicién docente ante estos escenarios multiculturales y multibilingties en la en-
sefianza de la lengua estandar.

Registro etnografico

Para describir el impacto de la heterogénea realidad cultural, hemos efectuado,
en nuestro primer acercamiento, un relevamiento sobre la composicién poblacio-
nal de la institucién a través de una entrevista con la vicedirectora y de la consulta
de registros escolares. En la entrevista otorgada, la vicedirectora adujo que casi
la totalidad de los alumnos provienen de la villa 1-11-14, que, segun datos obte-
nidos, es la zona portefia que detenta a la comunidad mas grande de bolivianos,
siendo casi el 50 % de sus ocupantes bolivianos o descendientes. El resto esta
constituida por inmigrantes paraguayos y peruanos. Los datos obtenidos corres-
ponden a una estadistica anual institucional del 2014 que data la cantidad de
alumnos segun el pais: Bolivia 103, Paraguay 92, Peru 43, otro pais 1.

El relevamiento efectuado sobre el total de 20 alumnos consultados dio como
resultado que el 55 % (11 casos) son extranjeros (bolivianos 25%, paraguayos
20%, peruanos 10%). Los consultantes, de acuerdo a la composicion lingUistica,
se consideran monolingles 55%; contacto linguistico 45%.

De los datos a la reflexiéon

Los cuestionarios tuvieron como eje las situaciones en las que llevan adelante sus
practicas linguisticas. Ahora bien, una vez procesados los datos cuantitativamen-
te, nos surgio el siguiente interrogante: ¢qué es lo que dice el sujeto y qué es lo
que reflejan los datos?

Aqui haremos una ftriparticién de las posiciones que asumen los consultantes
ante su desempefio lingistico con la lengua de contacto:
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a. consultantes que se consideran bilingles,

b. consultantes que no se consideran bilinglies, pero que dicen poseer
algun nivel de conocimiento de esa lengua de contacto,

c. consultantes que resisten a admitir su bilingtiismo y, por ende, la situa-
cién comunicativa familiar en lengua aborigen.

El analisis del comportamiento linglistico se realiza observando el uso de la
lengua en un evento comunicativo. En el cuestionario fueron sugeridos como
eventos la interaccién madre/padre-hijo, relatos orales, castigo, dialogo familiar
y reuniones. Segun los datos recolectados, los eventos comunicativos mas fre-
cuentes de aquellos que se consideran bilinglies o admiten poseer algun nivel de
conocimiento son:

* Los migrantes paraguayos reconocen el contacto linglistico con el
guarani. El uso de la lengua de contacto no guarda una norma de inte-
raccion determinada. Las conversaciones familiares se desarrollan con
caracter espontaneo y similar a las que se producen en la comunidad
monolinglie ya que estan presentes en didlogos, castigos e interaccio-
nes cotidianas.

e |os migrantes bolivianos reconocen el contacto lingUistico con el que-
chua, pero solo un consultante lo destacé como un uso frecuente en
didlogos o interacciones. Todos los restantes marcaron que prefieren
el “castellano” y que solo son palabras y usos esporadicos sin remitir a
ningun evento comunicativo en particular.

Si observamos los porcentajes, notamos que mas de la mitad del curso son mi-
grantes, precisamente un 55%. Sin embargo, cuando se les preguntd acerca de
posibles situaciones de bilingliismo en su hogar, el porcentaje disminuyé consi-
derablemente. Esto se dio principalmente en los migrantes bolivianos, quienes
dicen ser monolinglies y niegan situaciones de bilingliismo con una posible len-
gua de contacto.

Por otra parte, no solo recolectamos datos a partir de la entrega colectiva del

15. Los cuestionarios fueron extraidos de: Martinez, A. (Directora), Speranza, A. y Fernandez, G. E/ entramado de
los lenguajes. Una propuesta para la enserianza de la Lengua en contextos de diversidad cultural. Buenos Aires,
Edit. La Crujia.
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cuestionario a los alumnos sino también a partir de la entrevista con una alumna.
Ella es una migrante paraguaya que hace cinco anos vive con sus padres en Ar-
gentina. La situacién de bilingliismo es constante y debe optar segun el contexto
en el que se halle. Ella destaca que en el colegio y con su hermano menor solo
habla en castellano, pero que los eventos de habla restantes los emite en guarani.
Si bien esta divisidon de usos parece tajante, no es asi porque es inevitable que
esas dos lenguas actuen por separado y que no estén en contacto permanente-
mente.

De los datos ofrecidos hasta aqui se desprenden varias interrogantes. ¢Por qué
existen alumnos que niegan su lengua de origen? ;Como se sitdan los docentes
ante estos escenarios multiculturales del contexto escolar en la ensefianza de la
lengua estandar?

Para comenzar a pensar estos interrogantes, debemos partir del concepto de
prestigio. Moreno Fernandez en su libro Metodologias sociolinglisticas mani-
fiesta:

el prestigio es algo que se tiene, pero también que se concede. Podemos definir el pres-
tigio como un proceso de concesion de estima y respeto hacia individuos o grupos que
retnen ciertas caracteristicas y que lleva a la imitacion de las conductas y creencias de
€s0s individuos o grupos. (...)

Para el estudio del prestigio hay que suponer que o que el hablante cree correcto es, a su
vez, lo que también considera muy prestigioso, pero debemos matizar que lo que es con-
siderado como correcto no tiene por que ajustarse a lo que, desde un criterio normativo,
se juzga como correcto (Moreno Fernandez 1990:187).

No todas las lenguas poseen dentro del mercado lingtistico una distincion so-
cial y legitimidad. Por eso, el prestigio que cada lengua posee en una sociedad
resulta un factor determinante en su aprendizaje y su transmision. En este punto,
no solo hay que pensar en los migrantes bolivianos que negaron situaciones de
bilinglismo entre las lenguas de contacto quechua y espafiol, sino también en la
entrevista otorgada por la alumna, quien recalcé que en su casa todos hablan en-
tre si en guarani, excepto con su hermano menor, con el que producen intercam-
bios linglisticos en espafol. De esta “eleccién” que hace tanto la joven como su
familia de hablar en espafiol con su integrante mas pequefio, cabe reflexionar en
el porqué de la no perpetuacion del guarani como lengua maternay de la eleccién
del castellano en variedad rioplatense. A esto se refiere Angelita Martinez en E/
entramado de los lenguajes:
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Para las familias migrantes, la lengua de mayor prestigio, en este caso el espaiol, s un
bien con mayor valor social que el que posee la lengua de origen. (...) El prestigio que
esas lenguas poseen socialmente resulta un factor determinante a la hora de la autoeva-
luacion que los individuos realizan respecto al desempefio en tales lenguas (...) Por ello,
el prestigio que cada lengua posee dentro del cuerpo social resulta un factor determinante
en el aprendizaje, empleo y difusion de una lengua (Martinez 2009:86).

La negacion y la no difusion de la lengua de origen estan estrechamente ligadas
a diversos factores, entre ellos, la existencia de prejuicios y descalificaciones que
provocan sentimientos de verglienza, el miedo a la discriminacion y la necesidad
imperiosa de neutralizar la transmision de la lengua origen por no ser considerada
“prestigiosa” o “estandar”.

Segun Hudson (1981), para que una lengua sea considerada “estandar” debe
pasar por cuatro procesos:

e Seleccion: debe ser elegida como lengua Unica. Esta seleccion tiene
gran importancia politica y social ya que la variedad escogida suele ne-
cesariamente ganar prestigio, y asi la gente que ya lo habla comparte
ese prestigio.

e Codificacion: alguna institucion tal como la Academia tiene que tener
diccionarios y libros en donde figure su correccién e incorreccion, y
quien la use debe aprender esas formas correctas.

e Elaboracion funcional: tiene que usarse en todas las funciones asocia-
das con el gobierno central y con la escritura.

e Aceptacion: la variedad elegida tiene que ser aceptada por la pobla-
cion afectada como la variedad de la comunidad, de hecho, normal-
mente como la lengua nacional. Este Ultimo rasgo siempre es discu-
tido, ya que la lengua que logra imponerse lo hace por algin motivo
politico o de poder, y no siempre con aceptacion.

De las palabras de Hudson, se evidencia que todo tipo de eleccion y decision de
los migrantes no es para nada ingenua, sino que esta plenamente condicionada
por factores sociales y politicos. Como sefala Pierre Bourdieu en ¢ Qué significa
hablar? Economia de los intercambios lingdisticos (1982), lo usos linglisticos se
organizan en sistemas de diferencias en el orden simbdlico que representan el
sistema de las diferencias sociales y, por ende, todo intercambio linglistico da
cuenta de una disputa por el poder simbdélico, cultural y econémico dentro de una
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sociedad. La lengua pone de manifiesto una distincién social y la creencia de que
solo existen modos de hablar correctos, que corresponden a la lengua legitima, y
otros incorrectos, que dan cuenta de posiciones sociales subalternas. Y son esas
valoraciones sociales las que en cada mercado linglistico imponen la aceptabi-
lidad de los discursos y la legitimidad del habla y de la lengua estandarizada.

Si la lengua, como sostiene Bourdieu, se constituye como un instrumento de
diferenciacién social, es innegable que en muchos casos conduce a los hablan-
tes marginados en su acervo linglistico a no transmitir a sus descendientes su
lengua de origen para evitar marginalizaciones y para sentirse “aceptados” en los
entornos societales.

Cuando la alumna nos otorgd la entrevista, manifesté que una de las tantas si-
tuaciones discriminatorias la tuvo en la escuela con una profesora cuando en un
intercambio, la docente le preguntaba qué significaba “champion”, justificando
que estaba mal dicho y que lo correcto era “zapatilla”. Ella sinti6é el desprestigio
de su variedad y la burla de todos sus compafieros por ser “diferente” a lo legiti-
mado y reconocido como “correcto”. En efecto, ante estas situaciones, se refleja
que todavia la escuela promueve una concepcién de una lengua homogénea para
comunidades monolinglies y que los docentes estan fuertemente adheridos a la
“norma”. Sin embargo, hoy nos enfrenta otra realidad en la que prima la diversi-
dad cultural y linguistica. Por este motivo, consideramos que, como se manifiesta
en El entramado de los lenguajes, se requiere de una valoracion de las variedades
consideradas no estandares dentro del &mbito del aula con el objetivo de superar
ideas como la de “incorreccién” o “inadecuacion”, y valorar las lenguas y varie-
dades habladas en el hogar con herramientas capaces de integrarse al proceso
de adquisicion del estandar.

En este sentido, quizas reflexionar acerca de nuestras concepciones de lengua
y su ensefianza, desnaturalizar el imperativo homogeneizante y pensar que otros
modos de decir dan cuenta de visiones de mundo sea la llave y el medio para
comenzar a repensar y producir el cambio.

Consideraciones finales

La exploracién de los datos nos ha permitido demostrar que la heterogeneidad
cultural y linglistica de la escuela media es una realidad. Sin embargo, todavia
no se hallan politicas linglisticas y educativas que se implementen en la escuela
actual.
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Si bien los disefios y los lineamentos tienen como lema “la igualdad”, a través de
la imposicion de la norma se producen desigualdades que provocan sentimientos
de inseguridad y de inhibicién en los alumnos ante otras variedades lingUisticas
legitimadas. De este modo, la supuesta igualdad se diluye y aumentan las di-
ficultades en el desarrollo del aprendizaje en general. Por ello, es fundamental
pensar en un proceso de ensefanza-aprendizaje diferente y coherente con las
necesidades y realidades de alumnos y de docentes.
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Traduccion
1. Desarrollo profesional en traduccion

Traducir en tiempos de imagenes

Maria Cecilia Pfister
Maria Laura Ramos
ENS en LV “Sofia Broquen de Spangenberg”

Resumen

Los cambiantes contextos culturales y la aparicién de nuevas realidades interpelan
e interrogan las practicas de formacién mas recurrentes a lo largo de todo el desa-
rrollo profesional. Sin este dialogo entre realidades culturales y formacion profesio-
nal, el recorrido de nuestros alumnos en la formacién de grado y la especializacion
de posgrado se puede volver una repeticion anacrénica de practicas. El tema que
nos convoca es €l de la formacién y nuestro andlisis se va a centrar en la presen-
tacion de un postitulo (que en 2016 abrira su segunda cohorte) que intenta llenar
el vacio en la formacién de traductores de todos los idiomas frente a una realidad
que nos impone transformar los textos con los que interactuamos. Desde siem-
pre, el ser humano ha sido un hacedor compulsivo de significado (Valsiner 2012) y
cada cultura genera nuevos géneros. La nuestra nos pone frente a la generacion de
textos multimodales, por un lado, y el desarrollo de politicas inclusivas que llevan a
la visibilizacion de minorias con un acceso limitado a dichos textos. El presente tra-
bajo expondra el disefio de un postitulo en textos audiovisuales que ofrece la ENS
en LV “Sofia Broquen de Spangenberg” para traductores que se ven ante el desafio
de traducir imagen y sonido, y transformarlos en texto lingdistico.

Palabras clave: contextos culturales, politicas inclusivas, textos multimodales,
postitulo en textos audiovisuales, formacion profesional.
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Espanol-portugués: analisis de intervenciones en el foro de
Wordreference

Najla Elisabeth Caixeta
profenajla@gmail.com

Laura Rodriguez O’Dwyer
Irodriguezodwyer@gmail.com
Unco

Resumen

Uno de los beneficios de Internet para los idiomas fue la posibilidad de unir por
la red a millones de hablantes esparcidos por el mundo. Con esa unificacion, el
espafol gano fuerza y valor en el mundo virtual y, por lo tanto, se incremento la
busqueda de términos en espafol en traductores online y foros de ayuda. Segun
InSitesConsulting, 2012, la lengua de Cervantes es “la segunda lengua mas uti-
lizada en las dos principales redes sociales del mundo: Facebook y Twitter”. Esa
misma investigacion revela que “de las 285 lenguas en las que actualmente se
divulga Wikipedia, el espafiol ocupa la quinta posicion por nimero de visitas y el
impacto de los anuncios en inglés aumenta el 30% entre la comunidad hispana
una vez que estos se emiten también en espafiol”.

Dentro de este contexto de crecimiento exponencial del idioma, del aumento de
interés tanto en su aprendizaje y como del uso de traductores automaticos, es
que se ha elegido WordReference, una pagina con diccionarios y foros colabora-
tivos sobre idiomas extranjeros, como fuente de informacién para nuestro traba-
jo. Se propone aqui un analisis del uso e interaccion del foro Wordreference por
parte de lusoparlantes durante el periodo de 01 de enero hasta 03 de marzo de
2015 con el objetivo de verificar si este es Util para una mediacion o traduccion.

El marco de referencia seleccionado para este trabajo se basa en Caudet (2011),
que sostiene que los traductores automaticos no son adecuados para todos los
usuarios; Garcimartin (2014), que trabaja sobre los usos inapropiados e irreductibles
del espafiol en los medios de comunicacion, y Garcia Hernandez (2014), cuya tesis
de maestria se ocupa de los ultimos adelantos tedricos en el area de la lexicografia
electronica y analiza detenidamente las herramientas de busqueda en internet.

Palabras clave: foro colaborativo, traduccién, WordReference, lengua.
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Introduccién

Con la globalizacion y los avances tecnolégicos, el intercambio de informaciones
ha crecido en distintos idiomas. “;Quién no ha utilizado alguna vez un traduc-
tor automatico para entender un mensaje de correo electrénico, para saber qué
decia un fragmento de texto encontrado en Internet en una lengua exética, para
traducir una noticia o una pagina web, o para conocer el significado de algunas
palabras que nos resultaban desconocidas?” (Caudet 2011:1). En este contexto
y considerando la relevancia global que esta teniendo el espafiol como lengua
extranjera, nos hemos interesado en analizar el intercambio entre usuarios lu-
sohablantes e hispanohablantes en el foro colaborativo de WordReference cuyo
acceso es abierto y gratuito; no obstante, para abrir nuevos temas y contestar
preguntas, se debe crear una cuenta.

Nos proponemos realizar aqui un analisis del uso e interaccion del foro WordRefe-
rence por parte de lusoparlantes durante el periodo de 1/01 hasta 3/03 de 2015
con el objetivo de verificar si este es Util para una mediacién o traduccién. Toma-
mos como punto de partida la columna “dGltimo mensaje” como fecha base en el
foro, o sea, los mensajes agregados entre el 01/01 al 03/03/2015. Establecemos
los diez temas mas visitados en el foro y nos detenemos en cuatro casos en par-
ticular de los que hacemos un andlisis cualitativo. Cabe destacar que el foro en
este periodo consta de 161 temas y acotamos nuestra busqueda exclusivamente
a los intercambios sobre la lengua espafiola, cuyos temas se reducen a aproxi-
madamente 40. Los diez temas mas populares fueron (figura 1):
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Para el analisis cualitativo de la seleccion, usamos diccionarios electrénicos de
espafol y portugués y el marco tedrico presentado en el resumen. Asimismo, se
toman en cuenta los siguientes aspectos: 1. El desarrollo del hilo de intercambio
entre los usuarios. 2. Si la respuesta final del hilo condice con la norma o las ex-
presiones idiomaticas de la lengua usada para el intercambio entre los usuarios.
3. Los criterios de aceptabilidad y correccidn para los usuarios. Asi, exponemos
los cuatro casos:

Caso 1: Un rato y otro rato (Argentina), publicado el 18/02/2015, con 342 vistas
y 4 respuestas.

Pregunta: “Encontrei esta expressdo num texto argentino e, apesar de muita
pesquisa ndo consegui chegar ao seu significado. [...] O contexto é o seguinte:
habia un sefior sentado en un banquito de madera, un sefior mayor que la verdad
cuando lo vi ahi un rato y otro rato, dije: ‘Bueno, esta perdiendo el tiempo’”.

Analisis: Segun el diccionario online de la RAE, en su segunda acepcion, “rato”
significa: “Espacio de tiempo, especialmente cuando es corto. Estuve esperando
un rato”. En el foro, ninguno de los participantes que contesta pone la fuente de
consulta o norma culta. Uno de ellos solamente traduce sin comentarios “uma
vez e outra vez”; otro miembro aprueba esa sugerencia. A nuestro entender, es
una interpretacion equivocada puesto que es un tiempo corto, no eventual. No
obstante, la explicacion detallada y correcta del significado y uso de “rato” en
espafiol si se encuentra entre las respuestas de este mismo sujeto, pero se con-
funde al intentar traducir al portugués: “Um ‘rato’ é um lapso de tempo indeter-
minado. Quinze minutos, uma hora, trés horas, todo é “um rato”. Mas utilizado
dessa maneira, eu considero que a melhor tradugéo é ‘vez’. [...] ‘Nos vemos en
un rato’, ‘Me quedo un ratito y me voy’, alguns exemplos. A quantidade de tempo
nao é medida, é simplesmente o tempo transcorrido ‘desde-até’”. Finalmente,
otro usuario sugirié una traduccién al portugués: “O vi ai (n)um instante. E (n)outro
instante, (Ihe) disse...” que es mas cercana al de “un rato” en castellano.

Caso 2: “Flaco(a) - forma de tratamento”, publicado el 03/02/2009, con 1657
vistas y 9 respuestas.

Pregunta: “Estou lendo La tia Julia y el escribidor do peruano Mario Vargas Llosa
e notei em pelo menos dois trechos o uso de flaca como forma de tratamento.
Gostaria de saber se 0 uso € comum no Peru ou em outros paises [...] Duas pas-
sagens do livro, no segundo capitulo, para quem tiver: 1) Um rapaz falando com
o tio sobre o casamento da irma: -No te preocupes, tio -le sonrié Richard-. El
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Pelirrojo es buena gente y si la flaca le ha hecho caso por algo sera. 2) No casa-
mento, o tio dando os parabéns para a noiva. -Mil afos de felicidad, flaquita...”

Analisis: Ninguno de los participantes que contestan pone la fuente de consulta
0 norma culta, sin embargo sabemos que en Argentina es de uso corriente la
expresion; esto es confirmado por los usuarios: “En Argentina es de uso comun.
Se usa tanto para dirigirse directamente a una persona (Che, flaco) como para
hablar de alguien que no esta (Habia dos flacos que...). También puede usarse
como sobrenombre (ej: el flaco Bilos es un futbolista)”. Outro dice: “Observo que
muitos futebolistas argentinos sdo chamados por alguma alcunha e eles gostam
de ser chamados assim; por exemplo, o Flaco Menotti (treinador)”. Al final, la
persona que pregunta agradece utilizando la expresién “Gracias mis flaquitos
foreros” demostrando que lo entendid. En este caso se puede ver como resulta
crucial la ayuda de hablantes/usuarios del espafiol coloquial para esclarecer esta
duda y de nativos reflexivos para encontrar la traduccion adecuada al portugués.

Caso 3: “Mas bien”. Publicado el 05/02/2008, con 4702 vistas y 20 respuestas.

Pregunta: “Estou cansado de conversar com espanhdéis que falam portugués e
usam ‘mas bien’” por ndo saberem a traducao. [...] Por exemplo: ‘No estoy enfa-
dada, mas bien triste’. Ou outra frase verdadeiramente mais complexa, do meu
ponto de vista: Di mas bien que no te gusta hacerlo”.

Analisis: Ninguno de los participantes que contestan pone la fuente de consulta
0 norma culta. Utilizan expresiones del estilo “me suena” para validar lo correcto
y lo incorrecto. El hilo evoluciona hacia una reflexidn sobre el portugués y los usos
de conectores. Se verifica una cierta jerarquia y respeto hacia el usuario “Carfer”,
el primero en contestar y el Ultimo en cerrar el hilo. Evidentemente, dicho miem-
bro, a partir de su intensa actividad en el foro y continuas intervenciones, se ha
posicionado como fuente de conocimiento. La respuesta final fue la traduccion
de “mas bien” por el conector “antes”. Esta respuesta fue rebatida por un ha-
blante de portugués brasilefio y luego revalidada por otro hablante de esa misma
variedad de portugués, que explicé que su uso es de la lengua escrita.

El significado de “mas bien” en la primera frase: “No estoy enfadada, mas bien
triste” se corresponde con las acepciones: “Para introducir una rectificacién o una
matizacion”. Y “Con el sentido de ‘en cierto modo, de alguna manera’ de la RAE.
La traduccién propuesta en portugués fue: “Nao estou chateada, antes triste”. Esta
traduccién fue bien recibida por hablantes nativos y transmite hasta cierto punto el
significado del espanol, aunque con tendencia al uso de “por el contrario”.
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El significado del conector en “Di mas bien que no te gusta hacerlo” coincide con
la acepcion de la RAE “mejor o preferentemente”. Y segun el diccionario Pribe-
ram de la lengua portuguesa, uno de los significados de “antes” es “melhor, de
preferéncia”. Ahora bien, la traduccién: “Diz antes que nédo te apetece fazé-lo” no
funciona como se espera ya que, sin el contexto necesario, “antes” se entiende
en su acepcion temporal. Aparentemente, subyaceria aqui la concepcién de la
traduccion término a término.

Caso 4: “Explotar o explorar”, publicado el 21/11/2011, con 1930 vistas y 9 res-
puestas.

Pregunta: “;Cual es la diferencia entre ‘explotar’ y ‘explorar’? ;Si puede explorar
una mineria o explotar?”.

Analisis: En este hilo se verifica la validacion terminolégica mediante fuentes
reconocidas de la lengua portuguesa. La validacién del uso en la autorreflexion
como hablante nativo: “Realmente, em portugués (Brasil) ndo existe ‘explotar,
somente explorar™. Y la contraposicion entre la norma del diccionario y el uso
en: “O Priberam registra ‘explotar’ no portugués europeu, mas, com franqueza,
nunca encontrei tal palavra”. Las definiciones y explicaciones brindadas por los
usuarios fueron Utiles para quien realizé la pregunta. La respuesta final fue que
“explotar” existe, pero con uso restringido a especialistas y se presenté la entra-
da del Iéxico en el diccionario Aurélio con el sentido de “sacar provecho econémi-
co de (determinada area), sobre todo en lo relacionado a los recursos naturales”.

Conclusion

Como se puede apreciar, los datos recopilados coinciden con los puntos de vista
de Garcia Hernandez, “un foro no solo sirve para dar respuesta a un problema
concreto o a una pregunta puntual de un Unico usuario o aprendiente, sino para
ayudar a todos aquellos internautas que puedan tener el mismo problema poste-
riormente” (Garcia Hernandez 2014: 83). Ya que se puede verificar que, si bien, en
algunos casos, las respuestas no siempre son satisfactorias, en la gran mayoria,
se encuentran respuestas concretas, Utiles y correctas, mas alla de la literatura
consultada o no. Verificamos que hay interaccion entre los miembros del foro y
ese es un factor importante en los diccionarios colaborativos ya que pueden po-
ner el contexto y discutir posibilidades diversas con diferentes usuarios.

Este corpus presenta muchisimos aspectos mas para analizar, tales como la for-
ma de formular las preguntas, las interacciones, como se da la posicion de auto-
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ridad entre los miembros, también el discurrir de las reflexiones metalingisticas,
interculturales y sociolinglisticas de sus miembros. Quizas estemos presencian-
do otro tipo de legitimizacién de lo correcto e incorrecto entre las lenguas y las
traducciones, y un enfoque mas practico desde el uso cotidiano; una deuda de
los diccionarios, ya que dia a dia las entradas en los diccionarios caducan y se
generan nuevas. En palabras de Bergenholtz: “Un diccionario impreso ya es ob-
soleto mientras se lo publica” (Garcia Hernandez 2014:13).
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Una introduccién al subtitulado para las personas sordas y los
hipoacusicos

Maria Cristina Pinto
ENS Lenguas Vivas “S.B. de Spangenberg”
Diplomatura Superior en Traduccién de Textos Audiovisuales

Resumen

El desarrollo actual de los Estudios de Traduccion encuentra a la traduccién au-
diovisual para personas sordas e hipoacusicas en un periodo de gestacion, por lo
menos en la Argentina. Este trabajo intentara esbozar las caracteristicas funda-
mentales de esta nueva especialidad con la presentacion de algunos problemas
que formaran parte de la agenda de investigacion de futuros trabajos. En primer
lugar, se mostraran algunas cifras a nivel mundial (fms, ifhoh) y a nivel nacional
(Encuesta Nacional de Personas con Discapacidad —2000/2003- y Censo Nacio-
nal de Poblacion, Hogares y Viviendas, 2010), con el fin de perfilar las caracteris-
ticas basicas de los usuarios para los que se ofrece este tipo de traduccion. En
segundo lugar, se incluira el marco legal que propicia el apoyo a la informacion y
comunicacion sin restricciones. La obra que las investigadoras argentinas Clau-
dia G. D’Angelo y Maria |I. Massone desarrollaron en “La accesibilidad a los me-
dios audiovisuales” (2011) servira de marco para el andlisis de lo realizado hasta
el momento y permitira extraer algunas conclusiones finales.

Palabras clave: subtitulado, personas sordas, hipoacusicos, marco legal.
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Ensenanza de lenguas
1. El contexto laboral y sus implicancias

El futuro docente como generador de proyectos didacticos
para el nivel primario

Monica Karin Hedrich
[ESLV “Juan Ramoén Fernandez”

Resumen

En la formacién docente en el nivel superior, es importante la problematizacion
de la ensefianza de una lengua meta por parte de docentes y estudiantes, ya que
aqui subyace una transformacion de la transmisién y adquisicion de los conteni-
dos en objeto de analisis y no meramente de descripcion. El futuro docente como
sujeto participativo genera proyectos encaminados a dar lugar al aprendizaje de
la lengua en un proceso creativo. Partimos de la hipétesis de que el aprendizaje
de la lengua alemana en el nivel primario se transforma en un desafio, mediante
el género popular “tradicional maravilloso” de los cuentos, Mérchen, y las sagas
feudales, Sagen, como recurso. Las estrategias y las posibilidades de motivacion
facilitan a los alumnos la aplicacién de los conocimientos Iéxicos y gramaticales
adquiridos en forma ludica. Estos géneros tradicionales despiertan la fantasia en
los alumnos y les ofrecen la posibilidad de adquirir y transferir los conocimientos
trabajando sobre temas de su interés. En la clase de aleman, en la cual el alumno
es protagonista de este proceso lingtiistico, las macrohabilidades estan vincula-
das de una manera creativa e integradora. El fin de este proyecto didactico es
la elaboracion de un producto final, en este caso, un libro de cuentos, resultado
de una experiencia positiva de aprendizaje, que infunde confianza a los alumnos
para continuar aprendiendo aleman. A modo de ilustracion se presentara un
proyecto didactico, sus pasos y actividades.

Palabras clave: nivel primario, formacién docente, lengua alemana.
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Inglés para fines académicos y profesionales especificos en la
universidad: analisis de necesidades en la formacion inicial

Marcela Elvira Engemann
mengemannster@gmail.com

Mariana Sanjurjo

marianasanjurjo@gmail.com

Universidad Nacional de la Matanza, Buenos Aires

Resumen

En la Universidad Nacional de La Matanza la ensefianza del idioma inglés se
imparte en cuatro niveles transversales, con una carga de 4 (cuatro) horas se-
manales durante un cuatrimestre cada uno. Esta estructura permite la asistencia
simultanea de alumnos de distintas carreras en la misma aula. Es por ello que
durante el transcurso de cada uno de estos cursos se aborda el proceso de ense-
fAanza-aprendizaje de la lengua extranjera a la luz de los principios que sustenta
el enfoque comunicativo y el corpus conformado por los contenidos linglisticos
del uso del inglés para fines o propdsitos generales (IFPG).

No obstante, algunos estudiantes y profesores de las disciplinas especificas de
las diferentes carreras han manifestado la necesidad de la inclusién del inglés
especifico de cada orientacion en la formacién de los cursantes con miras a su
aplicacién en el ambito profesional. Atender estas necesidades implicaria un
cambio de enfoque en la ensefianza del idioma, que conllevaria al abordaje del
idioma inglés con fines académicos y profesionales especificos (IFAPE) (Alcaraz
Varé 2000, Jordan 2012). Con el propdsito de evaluar el impacto que tal cam-
bio supondria, se decidié suministrar una encuesta a los alumnos de las cuatro
asignaturas -Inglés Transversal |, II, lll y IV- (Larsen-Freeman/Long 1999, Mackey/
Gass 2005). Presentaremos aqui el instrumento, sus resultados y el analisis que
se hizo de estos, asi como una propuesta curricular que satisfaga la necesidad
planteada.

Palabras clave: evaluacion, impacto, inglés con fines especificos, IFAPE.
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Introduccion

La ensefianza del idioma inglés como lengua extranjera forma parte del trayecto
formativo académico en la mayoria de las carreras impartidas en las universida-
des argentinas. Esto se debe, en gran parte, a la consideracion de este idioma
como una lengua franca global cuyo conocimiento y manejo permite tener acceso
a la informacién emanada por la comunidad cientifico-académica internacional.
No obstante, a la hora de optar por el enfoque para su ensefianza-aprendizaje,
las distintas instituciones eligen aquel que creen mas apropiado segun las ne-
cesidades e intereses no solo de la comunidad universitaria sino también de los
requisitos laborales y profesionales locales.

Si bien hasta el afio 2000 la ensefianza de inglés en la Universidad Nacional de
La Matanza (UNLaM) se orient6 a la lectocomprensién de textos especificos de
cada carrera, con el advenimiento del nuevo siglo se realizé un cambio hacia su
ensefanza con fines generales, de acuerdo a los principios sustentados por el
enfoque comunicativo. El trayecto académico completo se compone de cuatro
niveles de inglés (Inglés |, I, lll y IV) impartidos de manera “transversal”, por lo
que cada grupo de cada asignatura alberga estudiantes de distintas carreras.

Durante los ultimos afos, con la implementacién de nuevas carreras en la univer-
sidad, tales como Derecho, Ciencia Politica, Medicina y Arquitectura, los estu-
diantes y profesores nuevos han comenzado a manifestar sus intereses y necesi-
dades, tales como la inclusién del inglés especifico de cada orientacion en la for-
macién inicial, con el objetivo de aplicarlo en su ambito académico-profesional.
Por este motivo, se decidié administrar una encuesta de opinién a los alumnos
de las cuatro asignaturas del trayecto formativo de inglés actual para analizar sus
intereses y necesidades al respecto asi como también determinar el impacto que
implicaria un cambio en la modalidad de ensefianza.

Marco teérico
Para la realizaciéon de esta experiencia ha sido necesario, en principio, definir
términos y delimitar su alcance.

En primer lugar, cabe aclarar que la rapida expansion de la lengua inglesa se ha
debido, en gran parte, a la vertiginosa evolucién de la tecnologia en los paises
anglo-parlantes. Alcaraz Varé (2000) considera que este fendmeno, experimenta-
do en todo el mundo, ha convertido el inglés en una “lengua franca” que cuenta
cada vez con un mayor numero de aprendientes. Debido a esto, varios paises la
han adoptado como segunda lengua oficial mientras que muchos de aquellos
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que aun la consideran una lengua extranjera (LE) la han incluido como asignatura
en los diferentes niveles educativos. Este autor también plantea que, en los ulti-
mos afnos, la lengua de la especialidad ha alcanzado mayor relevancia. Por esa
razén, la encuesta suministrada apunta a determinar qué nivel de interés tienen
los estudiantes de las diferentes carreras dictadas en UNLaM de recibir forma-
cidén para el uso de inglés con fines académicos y profesionales especificos (IFA-
PE). Su utilizaciéon en cada campo académico y profesional se distingue por los
contenidos y géneros discursivos empleados, la metodologia de ensefianza y las
destrezas que se requieren para adquirir y aplicar los conceptos de las distintas
orientaciones.

En segundo lugar, es necesario explicitar las razones que llevaron a aplicar una
encuesta como instrumento para detectar las representaciones de los estudian-
tes de las distintas disciplinas del trayecto de Inglés Transversal acerca de la mo-
dalidad de ensefianza-aprendizaje mas apropiada segun su carrera. Se opt6 por
implementar una herramienta de consulta exploratoria que permitiera recabar da-
tos preliminares de manera inmediata y practica. Por otro lado, se buscé que los
datos recabados sean validos, es decir que reflejen lo que creemos que reflejan
y que sean significativos no solo para el grupo que se ha tomado en cuenta para
realizar el estudio sino para una poblacién mayor (Mackey/Gass 2005:106-107).

A continuacion, se detallan las caracteristicas del instrumento empleado y los
resultados obtenidos de su procesamiento.

Procedimiento

La encuesta se administrd en un total de 12 comisiones de Inglés Transversal, 4
por cada turno (mafiana, tarde y noche), 1 por cada asignatura (Inglés I, 11, Il y IV)
por turno. Se intentd, de esta forma, representar a todas las asignaturas del tra-
yecto formativo-académico de Inglés y a los estudiantes que asisten en distintos
horarios, al considerarse que tanto el trayecto recorrido como su asistencia en
diferentes momentos del dia podrian influir en sus apreciaciones acerca del tema
en cuestion.

A continuacién, se incluye una tabla con la composicién de la muestra:
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Grupo Etario

Departamentos y Carreras N°
18-25 | 26-30 | 31-40 | 41-50 | +50
Departamento de Ciencias Economicas

Subtotales 95 80 14 1

Departamento de Derecho y Ciencia Politica
Subtotales 30 18 6 1 4 1

Departamento de Humanidades y Ciencias Sociales
Subtotales 94 70 15 7 1 1
Departamento de Ingenieria e Investigaciones Tecnoldgicas
Subtotales 39 33 4 2 - -
Departamento de Salud

Subtotales 14 11 1 1 1 -
Totales 272 212 40 12 6 2

Como se puede observar, el grupo etario predominante es el que oscila entre

los 18 a los 25 afos, muchos de ellos cursantes de los primeros tramos de su

carrera. En estudios posteriores se examinara si la variable “grupo etario” tiene
incidencia en las apreciaciones de los estudiantes sobre la necesidad de cursar

IFAPE. Las diferentes preguntas de la encuesta hacian hincapié en los siguientes

aspectos:

e Laimportancia de la LE universitaria en el desarrollo académico/profe-

sional (Pregunta 2).

¢ El enfoque més apropiado (Pregunta 3).

e Las actividades mas adecuadas: escucha, lectura, escritura, habla

(Pregunta 4).

e Lalectura de textos en la LE en el plan de estudios (Pregunta 5).

e Eluso de la LE en actividades profesionales y/o laborales (Pregunta 6).

e Elinterés por un cuatrimestre de la LE de la especialidad (Pregunta 7).

e Elinterés por un curso de LE voluntario de la especialidad (Pregunta 8).
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Para este estudio en particular, se dio mayor relevancia a las respuestas a las pre-
guntas 2, 3, 5y 6 por considerarselas mas relacionadas con el propésito del pre-
sente trabajo. Los resultados obtenidos y su analisis se detallaran a continuacion:

2. ;Considera que aprender inglés en la universidad es importante para su
desarrollo académico y profesional?

Si No Total
242 30 272
89 % 1% 100 %

La evidencia demuestra que la gran mayoria de los estudiantes de todos los de-
partamentos considera que aprender inglés en la universidad es importante para
su desarrollo profesional.

3. ¢Cual de los dos enfoques que se mencionaran considera mas apropiado
para su formacion académico-profesional?

Propodsitos generales | Propésitos especificos No responden Total
94 172 6 272
35% 63 % 2% 100 %

Segun los datos observados, mas de la mitad de los alumnos considera que el
enfoque mas apropiado para su formacién académico-profesional es el de Inglés
para propdésitos especificos, en detrimento del inglés con propédsitos generales
que es el que se imparte en la actualidad.

5 ¢;Lee textos en inglés para las diferentes materias incluidas en el plan de es-
tudios de su carrera? (Marque con una cruz lo que corresponda)

Si No No responden Total
39 229 4 272
14 % 84 % 2 % 100 %

A pesar de lo expresado por los alumnos en el item anterior, en las distintas ca-
rreras de la universidad solo se asignha un pequefno porcentaje del material de las
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distintas disciplinas en inglés, con lo cual no se demuestra una necesidad impe-
riosa de implementar dicha modalidad de inglés como herramienta para com-
prender textos universitarios.

6. ¢ Utiliza el idioma inglés en sus actividades profesionales y/o laborales?

Si No No responden Total
60 207 5 272
22 % 76 % 2% 100 %

Al igual que en la pregunta anterior, la gran mayoria de los alumnos encuestados
no utiliza el idioma inglés en sus actividades profesionales y/o laborales, lo cual
indicaria una falta de necesidad relevante del aprendizaje del inglés con fines
especificos.

Finalmente, se presentaran los resultados generales de la pregunta 7, sLe gus-
taria cursar un cuatrimestre de inglés de su especialidad? Aqui quedara en claro
que los alumnos muestran interés en recibir formacion en inglés relacionada con
sus orientaciones universitarias.

Si No No responden Total
205 63 4 272
75 % 23 % 2% 100 %

Esta misma tendencia se observa en las respuestas dadas a la ultima pregunta
¢Haria un curso voluntario de inglés de su especialidad? Estas dos ultimas pre-
guntas resultaran de utilidad para la realizacién de un nuevo trabajo de campo
con los estudiantes de las carreras del Departamento de Derecho y Ciencia Po-
litica, en el marco del proyecto de investigacion, Inglés con Fines Académicos y
Profesionales Especificos en las Ciencias Juridicas y la Ciencias Politica, desti-
nado a la construccion de un curso virtual IFAPE opcional para alumnos de dicho
Departamento.

Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos, se puede observar que los alumnos cursan-
tes encuestados tienen una marcada predileccién por cursar IFAPE, a pesar de
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que la gran mayoria no usa inglés en sus actividades cotidianas actuales ni lee
textos en ese idioma para las disciplinas troncales de su carrera. Esta preferencia
es esperable ya que la relacién con su area de interés haria mas interesante el
aprendizaje y aplicacién de la LE.

La implementacion de IFAPE tiene una gran ventaja a nivel motivacional. Su im-
pacto en la formacion de los alumnos seria altamente positivo, por lo cual resulta
de vital importancia ofrecer un curso, aunque sea opcional, presencial o virtual,
para aquellos interesados. Esto implicara un intenso trabajo a nivel pedagdgico e
interdisciplinar, y quizas un replanteo de los materiales de estudio de las distintas
asignaturas, pero redundara en beneficios para los estudiantes, futuros profesio-
nales que, de esta manera, tendran un mayor acceso a la informacion especifica
global.
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“El pasado es un pais extranjero” (David Lowenthal). Reflexiones

acerca del rol y del valor de la ensenanza de la historia en la

formacién del profesor y el traductor de lenguas extranjeras
modernas

Prof. Guillermo J. Hortas

[.LE.S en Lenguas Vivas “Juan Ramon Fernandez” (C.A.B.A.)
ghcrononauta@gmail.com

highlander@argentina.com

Resumen

Desde el llamado “giro linglistico” en las ciencias sociales, los estudios de se-
midtica del texto y del andlisis del discurso aplicados a la Historia han obligado
a reconsiderar aspectos tales como la pretension de objetividad y la certeza en
la produccién del conocimiento histérico. Por otra parte, la explosién mediatica
producida por la difusién de las TIC y los nuevos formatos de aprendizaje, a
menudo ligados a la experiencia ludica, han replanteado las vias de acceso al
conocimiento histérico, tradicionalmente letrado y académico. A la luz de estos
cambios, en esta ponencia se analizan la funcion y el propésito de la ensefianza
de la Historia en la formacién del profesor y traductor de lenguas modernas, en
funcién de las similitudes y diferencias que existen entre ambas profesiones y la
practica de la investigacion histérica y su ensefanza.

Palabras clave: Historia, formacion de profesores y traductores, giro linglistico.
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En la investigacién y ensefianza de la Historia se hace necesaria la consulta
con los profesionales de otras areas. La antigua expresién “ciencias auxiliares”
(Bauer:1952; Pérez Amuchastegui:1977), ha sido reemplazada hace tiempo ya
por el concepto mas amplio de interdisciplinariedad.

Al ensefar una lengua o traducir un texto se trabaja con todo un mundo de con-
ceptos y practicas sociales expresadas en léxicos, giros idiomaticos, expresiones
populares, refranes, cuentos de tradicién oral, maximas sentenciosas, discursos
formales y otras formas de produccion lingtiistica oral y escrita que no solo refle-
jan la cultura de esa lengua, sino que son las herramientas que la construyen y
que le dan realidad histérica, ya que este proceso también se da en una secuen-
cia cronoldgica sincro-diacronica. No es posible plantearse una operacion social
como la interaccion entre profesor y alumno o la traduccién de un texto prescin-
diendo del contexto social, cultural y temporal con el que se trabaja.

Este destinatario de la tarea del docente o del traductor es un sujeto pensante
que debe internalizar la experiencia de adentrarse en el mundo mental de otro
contexto social y cultural y, a veces, de otra época, para luego salir de él y volver
al suyo, aunque ya no volvera igual que antes. El “viaje mental” lo habra transfor-
mado. Por lo tanto, se hace necesario recurrir a las ciencias sociales y a la his-
toria, para encuadrar y orientar la practica profesional del traductor y del docente
de lenguas.

Para el traductor o el profesor de lenguas la historia es imprescindible para con-
textualizar la literatura, las artes plasticas, la musica, el cine, el comic, los video-
juegos y otras producciones culturales de la lengua extranjera. Estas son la via de
acceso a la historia mas frecuente y mas buscada porque incorporan un elemento
ludico y placentero del que los textos académicos a menudo carecen. Ademas,
la historia es también la mejor forma de abordar la cultura como una “totalidad
compleja”, al decir de Tylor (cit.en: Magrassi: 1982), porque no solo ofrece la
visién de una seccion social en un momento dado, como un corte transversal,
sino del continuum temporal completo que representa la totalidad de una cultura.

El concepto etnoldgico de otredad o alteridad es fundamental para establecer la
comunicacion socio-cultural mas alla de la comunicacion lingliistica. Los estu-
dios culturales, desarrollados luego de la Segunda Guerra Mundial, aunque criti-
cados por muchos antropdlogos (Reynoso: 2009), replantearon la aplicacion de
ese concepto, pero no en el marco del estudio de las sociedades contempora-
neas primitivas, sino al servicio de una agenda social y politica para reconfigurar
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la comprension de un presente atomizado en un conjunto de grupos sociales y
culturas en conflicto, y de un pasado que no se percibia ya como una continuidad
natural con el presente sino como un mundo extrafo y distinto de él. Un mundo
“extranjero” que nos habla en el siglo XXI de una forma de vida distinta de la
nuestra, con la que supuestamente deberiamos ser capaces de identificarnos
pero que nos es ajena. (Lowenthal: 1985)

El extrafiamiento con respecto al propio pasado hizo necesario abordarlo de otra
manera para apropiarse de él, para “traducirlo” a algo que fuera significativo en
nuestro presente y también de distintas actitudes con respecto a qué hacer con
él. La negacion de las teorias esencialistas del ser nacional, propias de criterios
decimondnicos, hizo que el enfoque de las mentalidades, el de la historia antro-
poldgica y el de la microhistoria, por citar solo algunos casos, (Moradiellos Gar-
cia: 2013), abordaran el estudio de la historia no como lo habia hecho la historia
oficial del estado nacional en el siglo XIX, sino como la apropiacion de un pasado
que es cada vez mas extrafio a nuestra conciencia.

Desde hace algunos afos, se ha revalorizado también el estudio de la historia
oral (Sitton y otros 1985) como via de acceso a la historia desde los testimonios
de las voces populares en vez de privilegiar el estudio de la historia vista desde el
poder en manos de los lideres y los grupos oligarquicos. Esto ha llevado a abrir
un nuevo campo de investigacién: el de la palabra como mediadora en su doble
funcién de llave de acceso a la memoria reprimida, bloqueada por el trauma, y de
instrumento de liberacién de este, como lo ha demostrado la obra de Dominick
La Capra (La Capra: 2005).

El llamado “giro lingliistico” aplicado a la Historia influy6 en la conceptualizacion
de su problematica y cuestiond el paradigma epistemoldgico positivista en la
credibilidad del documento escrito, en la voluntad y la racionalidad consciente
del hombre, en la certidumbre acerca del mundo fisico y natural, asi como tam-
bién de la mente inconsciente. Por otra parte, el contexto politico iniciado en
1945 contribuyé a diluir aln mas la creencia en la certeza del valor esencial y
permanente de un conocimiento y de una cultura universal. La filosofia existen-
cialista y el teatro del absurdo son dos contundentes manifestaciones de esta
disolucién de las ideas de progreso y de felicidad que guiaban el imaginario social
y politico desde el lluminismo del siglo XVIII.

Gracias a la obra de Saussure, Barthes, Foucault y otros, la critica de los instru-
mentos linglisticos para la construccién del conocimiento social hizo que la His-
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toria fuera puesta en tela de juicio. Especialmente, su capacidad para establecer
juicios acerca de la realidad concreta. De la mano de las teorias no referencia-
listas del lenguaje (Garcia Negroni: 2001), la historiografia se convertia asi en un
intercambio de textos y discursos pero no en un vehiculo para establecer hechos
reales y comprobar su veracidad, como se espera de una ciencia. El regreso de la
subjetividad, por un lado, permitié superar la dicotomia planteada por Benveniste
(1991) entre discurso € historia pero, por otro, amenazd con retrotraer la Historia
hacia el campo de la retérica y con alejarla de la epistemologia, tal como lo plan-
tea la obra de Hayden White. (2012, 2003, 1992).

Como vemos, es imposible pensar la historia en su actual encrucijada entre mul-
tiples y distintos regimenes de historicidad como los plantea Hartog (en: Dosse:
2011), asi como los problemas relativos a los cédigos de escritura del relato his-
torico, sin los estudios de las ciencias del lenguaje, en particular las cuestiones
relativas al andlisis del discurso; tampoco es posible pensar el hecho social de la
ensefanza y traduccion de las lenguas extranjeras sin tener en cuenta su aspec-
to semidtico como interfase interactiva con el contexto conceptual que solo las
ciencias sociales pueden proveer.

El historiador que, luego de investigar un problema, es capaz de realizar para si
mismo la dramatizacion mental que mencionaba Collingwood (1994) -y que ya
habia sido postulado en el siglo XIX como vivencia emotiva por Dilthey (1944)-
pero no lo puede comunicar a un lector u oyente en su propia lengua no ha
logrado terminar su trabajo. Esta paralizado por la falta de recursos lingtiisticos
y retéricos para expresar un discurso cientifico o le falta (o le falla) lo que ya en
los afos treinta Lucien Febvre y Marc Bloch llamaban el instrumental mental,
concepto que muchos anos después Reinhard Koselleck reelaboraria desde otro
punto de vista como “fronteras conceptuales” (Dosse 2011).

Asi, la comprensién de las ambigliedades y los cambios semanticos producidos
en la definicion del Iéxico y en las nociones sociales derivadas de éste permiti-
rian a su vez comprender la historia como un fendmeno complejo y dinamico.
Por consiguiente, la historia no puede desentenderse de la critica hermenéutica,
como ha sido demostrado por Cornelius Castoriadis (2007) y Paul Ricoeur. (2015;
2004).

¢ Deben el profesor y el traductor de lenguas ser un poco historiadores? En un
nivel pragmatico del ejercicio de la profesidn, si, porque esto amplia sus posi-
bilidades laborales ademas de su formacién personal. De hecho, siempre hay
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alumnos que eligen la asignatura Historia en cualquier programa de profesorado
o traductorado en lenguas extranjeras para hacer una adscripcion con vistas a
continuar su formacién posterior con una maestria o un postitulo.

Ademas, seria muy Util que comprendieran que aprender a pensar histéricamen-
te puede ser tal vez una de las mejores formas de entrenamiento mental para
aprehender el cambiante y multifacético contexto de la lengua y la cultura ex-
tranjera que estudian y que deben interrelacionar con la suya propia, y también
para enfrentar exitosamente muchas de las dificultades que ese ejercicio plantea,
mas alla del conocimiento de los modelos comparativos de las formas Iéxicas o
las estructuras morfo-sintacticas. Asimismo, evitaria que consolidaran imagenes
ficticias acerca de esa lengua y cultura, asociadas con estereotipos acerca de la
realidad y mas relacionados con la propaganda politica y la colonizacién cultural.

No hay que olvidar que la historia no es lo mismo que el pasado, sino que se trata
de una operacién cognitiva de seleccién, resignificacion y actualizacién del pasa-
do, porque un hecho es histérico no por ser pasado sino por tener valor y efecto
en el presente. Frecuentemente, pero por suerte no siempre, la vision del mundo
en el que viven que traen a clase muchos alumnos ingresantes es muy superficial
y su conciencia histérica es minima y a veces, incluso, nula.

Si la historia muestra lo que el hombre es capaz de hacer, lo hace, como decia
Marc Bloch (1975), no solo comprendiendo el presente por el pasado sino tam-
bién el pasado por el presente. Sin embargo, el acceso al conocimiento histérico
presenta otro problema: el de la apropiacion de los modos y medios de comuni-
cacion. Como dice Orwell en 1984: “Quien controle el pasado, controla el futuro.
Quien controle el presente, controla el pasado”. Si bien el lenguaje es el medio
por el cual se construye una visién del mundo y una forma de operar en él, tam-
bién es cierto que es el conocimiento de la sociedad, la cultura y la historia lo
que dota al lenguaje de una parte fundamental de su propio contenido y también
puede llegar a fijarle limites operativos y a hacer que el lenguaje cumpla con su
funcién de vincular individuos, grupos, sentimientos, costumbres, ideas, institu-
ciones y de funcionar como puente para relacionar y acercar a las personas a
pesar de sus diferencias o a alejarlas o enfrentarlas a causa de ellas.

El valor del lenguaje como instrumento de conocimiento y de liberacion depende
de cuan consciente se esté de los condicionamientos sociales, culturales e inclu-
so politicos sobre su naturaleza. La riqueza del dominio del lenguaje que el profe-
sor y el traductor de lenguas extranjeras posean y puedan comunicar dependera
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asi de cuanto conozcan y comprendan del mundo social, cultural y politico en
el que ese lenguaje se inserta, y que no solo refleja sino que también construye.

Consecuentemente, bien podriamos invertir el sentido de la famosa frase de Witt-
genstein (1921) a comienzos del siglo xx: “Los limites de mi lenguaje son los
limites de mi mundo” y decir en cambio: “Los limites de mi mundo son los limites
de mi lenguaje”.
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Resumen

“Proyecto de mejora para la formacion inicial de profesores para el nivel secun-
dario”, documento base para la revision de los disefios curriculares de la forma-
cién docente, plantea cuatro ejes conceptuales para problematizar la ensefianza
de las LE. En este trabajo, interesa el de las practicas discursivas ya que ellas
constituyen “aquellas acciones, usos y operaciones de lenguaje que dan sentido
a nuestras relaciones con el mundo”.

En consonancia con la importancia asignada a las practicas discursiva en la for-
macion docente inicial y teniendo en cuenta los nuevos contextos educativos,
en esta presentacion nos proponemos indagar acerca de las caracteristicas que
asume el discurso del docente de lengua extranjera en contextos académicos
virtuales. Hoy el uso de las TIC en el campo de la educacién ha dejado de ser
una opcidén para convertirse en una presencia incontrastable. La pedagogia movil
de incipiente desarrollo indica que la migracion de la presencialidad a la virtua-
lidad no acepta la simple transferencia de materiales y discursos, lo que obliga
entonces a reflexionar, entre otras cuestiones, acerca de las mutaciones de la
comunicacion docente-alumno en los nuevos entornos. En este sentido centra-
mos la atencion en la relacién rol docente-comunicacion, modalidad-comunica-
cion-género discursivo. Respecto a los géneros, se abordaran dos de realizacion
frecuente: la clase y la realimentacion.

Palabras clave: TIC, formacién docente.
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Introduccion

“Proyecto de mejora para la formacion inicial de profesores para el nivel secunda-
rio” (PM), documento base para la revision de los disefios curriculares de la forma-
cién docente, plantea “cuatro ejes conceptuales para problematizar la ensefianza
de las lenguas extranjeras (LE)” (p.150). En nuestro trabajo interesa el eje de las
practicas discursivas ya que constituyen “aquellas acciones, usos y operaciones
de lenguaje que dan sentido a nuestras relaciones con el mundo” (/bid. 186).

En consonancia con el valor asignado a las practicas discursivas en la formacién
docente y teniendo en cuenta los nuevos contextos educativos, en esta presen-
tacion exploramos algunas de las caracteristicas que asume el discurso escrito
del docente de LE en contextos académicos virtuales. Hoy el uso de las TIC ha
dejado de ser una opcion para convertirse en una presencia incontrastable. La
pedagogia mévil de incipiente desarrollo (Kukulska-Hulme et. al. 2014, Kearney
et. al. 2011) indica que la migracion de la presencialidad a la virtualidad no acepta
la simple transferencia de materiales y discursos, lo que obliga a reflexionar, entre
otras cuestiones, acerca de las mutaciones de la comunicacién docente-alumno
en los nuevos entornos. Pero para poder abordar esta cuestion, es necesario ha-
cer precisiones sobre el marco tedrico-pedagdgico, el escenario y la modalidad.

Marco teérico-pedagédgico, escenarios y modalidad

Entendemos que hoy las LE en el nivel superior pueden aportar a la alfabetizacion
académica (Carlino 2005, Bergomas 2008, Area Moreira 2010, Salinas 2003) al
menos por tres vias: lectura, escritura y TIC. También consideramos que la ense-
flanza de LE implica partir de marcos tedricos que la sustenten y den coherencia.
Supone, ademas, hacer una seleccion rigurosa y un uso preciso de categorias para
darle legibilidad. En este sentido, nuestras reflexiones y propuestas se inscriben
en un marco socioconstructivista (Perkins 2001) en el que los conceptos de co-
munidad de aprendizaje (Garcia Fernandez 2002, Salinas 2003), disefio tecnope-
dagadgico (Coll et. al. 2008), actividad (Salmon 2004, Puren 2001, Kearney 2011) y
comunidad discursiva (Bronkart 1996, Swales 2001) cobran significacion

Como nuestro propdésito es indagar acerca de los rasgos que asume el discurso
docente en la virtualidad, debemos establecer, en primer término, los escenarios
que se dan en el nivel superior'® en esa modalidad.

16. No nos ocupamos de la ensefianza de la LE en la formacion docente de esta especialidad, ni de la formacion
de traductores.
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Pensamos la modalidad como un continuo en uno de cuyos extremos se ubi-
ca la presencialidad y la comunicacién sincrona y, en el otro, la virtualidad con
posibilidad de comunicacién sincrona y asincrona. En los puntos intermedios,
vemos que la ausencia o presencia de las TIC en el aula presencial hace que la
virtualidad esté presente a través del aula virtual y/o del uso de dispositivos que
permiten acceder a la Web.

El aula de LE como microcomunidad discursiva

Si “las escuelas son comunidades de aprendizaje y de pensamiento” (Litwin
1996:111), la clase de LE, tanto en la presencialidad como en la virtualidad, surge
como una micro-comunidad discursiva cuyo propdsito es constituirse en espacio
de ensefanza-aprendizaje de dicha lengua, la cual es al mismo tiempo objeto de
estudio, vehiculo de ensefianza y medio de interaccion. Para Luci Nussbaum, en
la clase de LE coexisten, de forma mas o menos dominante segun el contexto,
la lengua materna (LM) y la LE. Como la LE es un cdédigo que el alumno esta
aprendiendo, es necesario incorporar la LM para “establecer, mantener y regular
las relaciones interpersonales” (1991:37), hacer accesible el saber disciplinar, y
hacerlo circular entre los miembros de esa micro-comunidad.

En relacion con el discurso docente, desde el punto de vista de su funcion peda-
gogica, E. Litwin lo considera un discurso “articulador de los marcos personales
y materiales [ya que] contiene una profunda potencialidad para compartir y nego-
ciar significados” [porque] “la ensefianza no es algo que se le hace a alguien, sino
que se hace con alguien” (op.cit.:111). Por su parte, J. Dinely Cabrera Cuevas
(20083) sostiene que su forma esta condicionada por el rol que el docente asume
en el proceso de ensefianza- aprendizaje: conductor de contenidos o guia de
aprendizajes. El primero instaura un tipo de comunicacidn unidireccional, lineal, y
el segundo, un proceso circular con significados compartidos.

Dos dimensiones caracterizan, entonces, la microcomunidad discursiva que nos
ocupa: el estatuto del objeto de estudio y el rol que el docente puede asumir. Am-
bas inciden en las decisiones que se toman acerca del uso de la LE y/o de la LM
segun el escenario, y de las estrategias de facilitacion que se adoptan. En esta
microcomunidad discursiva, circulan enunciados relativamente estables siendo
los de uso mas frecuente la clase y la realimentacién. Entonces, centraremos la
atencion en ambas para explorar algunos de los rasgos que el discurso docente
adquiere en ellas.
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El discurso docente en la virtualidad

Para poder hablar de los rasgos de la comunicacién docente-alumno en la virtua-
lidad, es necesario relacionarlos con los de la presencialidad. En ambas modali-
dades el docente, como guia y como conductor de saberes, adopta estrategias
de facilitacién: el uso alternado de la LM y la LE, y cuando opta por esta ultima,
emplea recursos tales como la reduccién de la morfologia verbal y nominal, la
apelacion a la sinonimia, parafrasis, traduccién, etc. Ademas, tanto en la pre-
sencialidad como en la virtualidad, la clase y la realimentacion en tanto géneros
propios de la microcomunidad que nos ocupa, son clave. Ahora bien, en la pre-
sencialidad el docente utiliza un discurso verbal y no verbal que tiene instancias
elaboradas que alternan con otras de caracter espontaneo, estas ultimas, fruto
de los emergentes propios de la interaccion en copresencia.

En la virtualidad, el discurso de la clase y el de la realimentacién buscan promover
la interaccioén formativa a través de textos icénico-verbales, siempre producto de
un complejo proceso de planificacion y de reescrituras.

Por clase entendemos ese documento que el docente contenidista elabora en
su rol de conductor de saberes, ya sea apelando solo a la LE o combinando la
lengua meta y la LM. En términos generales existirian por lo menos dos mode-
los de clase: uno de tipo expositivo-explicativo y otro con alternancia de tramos
expositivo-explicativos y actividades. Estas actividades tienen diferentes funcio-
nes: activar conocimientos previos, promover el aprendizaje auténomo, la lectura
hipertextual, la sistematizacion y/o la transferencia de saberes. Pero planificar la
clase no solo implica las maniobras de didactizacién descriptas, sino también de-
cisiones sobre la puesta en pagina. Nos referimos a la regularidad y rigurosidad
en la explicitacion de objetivos y contenidos de cada clase, al uso de iconos y
de elementos paratextuales asi como también a la seleccion tipografica y espa-
cializacion para asegurar la legibilidad.

Hablar de realimentacion en la virtualidad es pensar fundamentalmente en el do-
cente guia que apela al discurso escrito para propiciar la interaccién y asi poder
establecer “nexos socio-afectivos e intercambios académicos fundamentados en
la lectura y escritura” (Puerta Gil/Sanchez Ceballos 2010:163).

Una vez mas el docente debe tomar decisiones para propiciar la interaccion. En
este sentido debe determinar la funcién asignada a cada instancia de realimen-
tacion (brindar informacién, estimular la participacién, dar instrucciones), elegir
el soporte adecuado (foro, correo interno) y optar por un discurso basado en
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estrategias de cortesia que permitan “al estudiante acercarse con mas confianza
y desenvoltura al profesor” (Ibid.:107).

Teniendo en cuenta entonces las caracteristicas de la comunicacién en la virtuali-
dad, la cortesia (Brown/Levinson 1987) es de capital importancia y su realizacién
en el discurso docente puede expresarse a través de una o mas de estas estra-
tegias:

e apelacién a la LM cuando la comprension del discurso docente en LE
esta en riesgo;

e seleccion de un soporte adecuado para la comunicacién privada cuan-
do se hace necesario preservar la imagen del estudiante;

e transformacién de 6rdenes en peticiones cuando se pretende cambiar
la conducta del estudiante;

e eleccion de formas de tratamiento familiares acorde con el contexto
cuando se busca promover mayor fluidez y vinculacién en el didlogo;

e generacion de efectos de cercania, ambiente de confianza y compro-
miso cuando se quiere paliar la fragilidad de la comunicacién virtual.

Este recorrido por algunas cuestiones relacionadas con el discurso del docente
de LE en la virtualidad ha puesto en evidencia que se trata de un discurso escrito
altamente elaborado, que instancia géneros que se asocian a los diferentes roles
que el docente asume en el aula virtual y que corresponden a diferentes momen-
tos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Es un discurso que puede vehiculi-
zarse a través de diferentes soportes y que demanda la inclusién de estrategias
compensatorias de los emergentes coyunturales de la presencialidad.

Retomando la preocupacién del PM por las practicas discursivas, entendemos que
hoy hay que atender, por lo menos, tres problemas insoslayables en relacion con
el discurso docente en la virtualidad. En primer término, existe la necesidad de per-
manente contextualizaciéon de los documentos oficiales que orientan la formacion
para que el perfil docente vaya de la mano de las innovaciones en un mundo verti-
ginosamente cambiante. En segundo término, el discurso docente en la virtualidad
debe ser incorporado en la formacién docente inicial como objeto de analisis y
reflexion. Finalmente, el discurso docente en la virtualidad tiene que ser preocu-
pacién constante y objeto de investigacion en la formacién continua con miras a
promover la investigacion-acciéon de un campo todavia poco explorado.
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Resumen

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), con su ingreso a las
aulas, han mutado los paradigmas educativos de tal modo que los docentes de
lenguas extranjeras se ven obligados a (re)pensar su practica diaria, (re)consi-
derar el aprendizaje como ubicuo (Burbules 2009 en Cope/Kalantsis 2009), pro-
mover comunidades de aprendizaje (Stoll et.al. 2004), crear aulas aumentadas
(Sagol 2012), indagar sobre nuevas alfabetizaciones y (re)definir conceptos de
ensefianza y aprendizaje, entre otras tareas. Asimismo, deben (re)considerar la
relacidn entre lengua extranjera, interculturalidad, plurilingliismo y construccion
de la ciudadania (Rodriguez 2013).

Con estos conceptos como disparadores, la presente ponencia tiene como pro-
posito evaluar el modelo TPACK (Mishra y Koehler 2006) y el modelo 1 a 1(Li-
vingston 2009) como posibles nuevos paradigmas tedricos que brindarian un
marco solido para la efectiva incorporacién de las TIC y diversos recursos digi-
tales en el aula de lengua extranjera. Especificamente, se expondran las princi-
pales caracteristicas de ambos modelos con sus alcances y posibilidades para
la practica pedagdgica cotidiana. A su vez, se ilustraran estas ideas mediante
experiencias de elaboracion de secuencias didacticas. Finalmente, se expondran
una serie de reflexiones sobre el futuro de la practica docente para la ensefianza
de lenguas extranjeras mediadas por la incorporacién de las TIC.

Palabras clave: TIC, ensefianza de lenguas extranjeras, interculturalidad, plurilin-
gliismo, construccion de la ciudadania.
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Introduccion

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), con su ingreso a las
aulas, han mutado los paradigmas educativos de modo tal que los docentes de
lenguas extranjeras (LE) se ven obligados a realizar profundos cambios en su
quehacer cotidiano, lo que torna la tarea docente alin mas desafiante que nunca.
Indudablemente, deben repensar su practica diaria: muchos de los docentes de
LE que se desempefian en la actualidad no recibieron en los institutos de forma-
cién docente la capacitacion en ensefianza con TIC. Es este justamente uno de
los puntos de partida para repensarse en la practica cotidiana.

A su vez, los docentes deberan reconsiderar el aprendizaje como ubicuo (Burbu-
les 2009 en Cope/Kalantsis 2009), ya que la incorporacion de las TIC han reconfi-
gurado la distribucién de saberes y produccién de conocimiento en la comunidad
en general, no solo delimitandola al &mbito escolar y alterando los tiempos en los
que estas acciones suceden. Por lo tanto, una de las tareas que los docentes de
LE deberan fomentar también es la de promover comunidades de aprendizaje
(Stoll et.al. 2004), en las que el trabajo colaborativo y la construccién comunitaria
y complementaria del conocimiento se vean reflejados. Con este fin, expandir
las aulas para convertirlas en “aulas aumentadas” (Sagol 2012) sera otra de las
tareas que deberan afrontar los docentes de LE. El aprendizaje trascendera la
delimitacién del aula para trasladarse a otros espacios y tiempos de construccién
del conocimiento, lo que también expandira el tipo de alfabetizaciones que los
alumnos deberan adquirir.

En si, la ensefianza de LE no sucede en un contexto aislado, mas aun con la in-
corporacién de todas las variables anteriormente enunciadas. Los docentes de
LE deberan reconsiderar la relacion entre LE, interculturalidad, plurilingtismo y
construccion de la ciudadania (Rodriguez 2013, a.). Fomentar la propia voz, el
didlogo entre culturas y el respeto tanto por la propia lengua como por otras sera
parte de la tarea docente: generar espacios de reflexidn en que se resignifiquen
la propia visidon del mundo y redefinan la propia identidad tanto del docente como
del alumno, quebrando la visidn de nuestra sociedad como homogénea y mono-
lingle (Op.cit).

Con estas nociones como disparadoras, la presente ponencia tiene como pro-
posito explorar el modelo TPACK (Mishra/Koehler 2006) y el modelo 1 a 1 (Li-
vingston 2009 en Sagol 2012) como posibles nuevos paradigmas tedricos que
brindarian un marco sélido para la efectiva incorporacién de las TIC en el aula de
LE. Especificamente, se expondran las principales caracteristicas de ambos mo-

123



Actas de las Il Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion en Lenguas y Traduccion

delos con sus alcances y posibilidades para la practica pedagogica cotidiana en
la elaboracion de secuencias didacticas y se expondran una serie de reflexiones
sobre el futuro de la practica docente para la ensefianza de LE mediadas por la
incorporacion de las TIC.

El Modelo TPACK

Un modelo posible de gestion y planificacion de propuestas de integracion de
TIC en el aula es el marco teérico-metodolégico TPACK (por sus siglas en inglés,
Technological Pedagogical Content Knowledge: conocimiento pedagdgico disci-
plinar tecnoldgico) propuesto por Mishra y Koehler (2006).

Fuente de la imagen: <www.tpack.org>.

Este marco tedrico identifica algunos de los conocimientos necesarios para que
los docentes integren la tecnologia en la ensefianza sin olvidar la naturaleza com-
pleja, multifacética y contextualizada de estos conocimientos. El TPACK consi-
dera las tres fuentes del conocimiento (disciplinar, pedagdgico y tecnolégico) y
enfatiza las nuevas formas de conocimiento que se generan en la interseccién
de unos saberes con otros (Madagan 2012). Desde este enfoque, se enfatiza
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el pensar la tecnologia mas que un agregado ajeno: el TPACK supone repensar
nuestras practicas, revisar y resignificar los conocimientos pedagdégicos y disci-
plinares, y poner cada uno de esos conjuntos de saberes al servicio de los otros
dos para enriquecer las practicas de ensefianza y aprendizaje (Op.cit.).

El eje central del TPACK esté constituido por la intersecciéon de las decisiones
curriculares, tecnolégicas y pedagadgicas, lo que dara origen al conocimiento tec-
nolégico pedagdgico disciplinar. El TPACK tiene tres componentes primordiales:
el conocimiento disciplinar (el conocimiento del contenido o tema que se va a en-
sefar); el conocimiento pedagdgico (el conocimiento profundo de los procesos,
métodos, propdsitos, valores y metas de ensefianza); el conocimiento tecnolo-
gico (tanto de las tecnologias tradicionales como las mas recientes, y las habili-
dades que permiten operarlas). Una verdadera integracién de las tecnologias a
la ensefanza implica comprender las intersecciones de estos tres componen-
tes: el conocimiento pedagdgico disciplinar (cémo se debe organizar y adaptar
un contenido para ser ensefiado), el conocimiento tecnolégico disciplinar (qué
tecnologias son las mejores para ensefiar un contenido de modo efectivo) y el
conocimiento pedagogico tecnologico (qué tecnologias estan disponibles y su
potencial educativo). La unién de todas las intersecciones resultara en el conoci-
miento tecnolégico pedagdgico disciplinar (TPACK) (Op.cit.).

Sin embargo, este conocimiento y las demas interacciones no suceden en forma
aislada, sino que estan mediadas por el contexto socio-espacial en el que se
sitian la escuela, los alumnos y los docentes. El TPACK pone de manifiesto la
complejidad de decisiones y las variables que los docentes de LE debemos tener
en cuenta frente a la incorporacién de las TIC en el aula, ademas de brindar un
punto de partida.

El Modelo1a1

El modelo 1 a 1 en educacion consiste en “la distribucidn de equipos de compu-
tacion portatiles a estudiantes y docentes en forma individual, de modo que cada
uno adquiere un acceso personalizado, directo, ilimitado y ubicuo a la tecnologia
de la informacién” (Sagol, 2012), modificando los modos de vinculacién y los
tiempos de trabajo excediendo los escolares. En la Argentina, este modelo se ve
plasmado por ejemplo, con los planes Conectar Igualdad, lanzado por el Ministe-
rio de Educacion de la Nacién y el Plan S@rmiento en la Ciudad de Buenos Aires,
con la distribucién de una netbook por alumno para escuelas de gestion publica.

No obstante, el modelo 1 a 1 implica ir mas alla de la distribuciéon de equipos:
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es “un esquema de trabajo, una nueva forma de construir conocimiento” (Op.
cit.). Este modelo facilita la interaccion, la colaboracion, la formacién de redes y
la participacion, ya que cada estudiante puede acceder a informacién digital, en
cualquier momento y lugar, ademas de realizar distintas tareas que tienen que
ver con contenidos multimedia y TIC (Op.cit.). De este modo, lo individual/grupal
se resignifica, ya que los roles se redefinen en el marco de la interaccién; hay un
contacto permanente; se trabaja en red; la computadora es un espacio y un am-
biente de trabajo, y el contacto es ubicuo, ya que el uso se da en cualquier lugar.

El rol docente, segun este modelo, se resignificara, ya que él sera el encargado
de operar cambios educativos y de graduar el uso de los equipos de acuerdo con
sus propios objetivos y la realidad de su clase. El docente generara condiciones
de posibilidad para multiples interacciones con el saber: sera un orientador, un
facilitador (Burbules 2010 en Sagol 2012). Es mas, el docente ya no sera la Unica
fuente del saber: los estudiantes tendran un rol més activo, de construir su propio
conocimiento de forma auténoma y mdltiple, y no siempre circunscripto al aula
(Op.cit.). Siguiendo a Sagol (2012), se proponen distintos ejes para articular la
ensefanza con TIC mediada por un modelo 1 a 1, a saber: con contenidos edu-
cativos digitales, con entornos de publicacién, con redes sociales, con materiales
multimedia, con proyectos, con trabajos colaborativos para gestionar informa-
cidn. Cabe destacarse que cada uno de estos ejes requiere una exploracién en si
mismo y seran punto de partida de futuras ponencias.

El modelo 1 a 1 se inscribiria, entonces, como forma de trabajo y organizacién
aulica encuadrada por un marco tedrico disciplinar especifico, tal como el TPACK.
El TPACK brinda a los docentes el enfoque tedrico y los cuestionamientos sobre
el ensefiar con TIC, mientras que el modelo 1 a 1 les brinda una posible aproxima-
cién e implementacion en las aulas, con ejes de trabajo claramente delimitados
como enclaves especificos.

Reflexiones finales: alcances y posibilidades

Tal como se intenté plasmar a lo largo de esta ponencia, la incorporacion de
las TIC a las clases de LE es una tarea compleja, en la que multiples variables
y condiciones entran en juego y que posiciona a los docentes en una situacion
de toma de decisiones de forma constante. En si, en esta ponencia se intenté
ilustrar cémo el marco teérico TPACK consistiria en una hoja de ruta que guiara a
los docentes frente a las decisiones cruciales de la gestidén y organizacion de sus
clases mediadas por tecnologias dentro de un contexto especifico. Ademas, se
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intentd plasmar cémo el modelo 1 a 1 se referiria a un esquema de trabajo con
tecnologias digitales que se enmarcaria como una posibilidad de abordaje dentro
del TPACK.

Sin embargo, los docentes de LE deberiamos considerar estas propuestas como
tales, y no caer en la falacia de convertirlos en modelos instrumentales y descon-
textuados. Es consistente que el TPACK y el modelo 1 a 1 nos interpelan direc-
tamente en la realidad ineludible de la incorporacién de las TIC en la practica do-
cente y en el disefio didactico. Los docentes no deberiamos caer en la irrealidad
de convertirnos en especialistas en sistemas, sino enriquecer nuestras practicas
con otras herramientas, creando nuevos escenarios que fomenten la ubicuidad
en el aprendizaje, expandan las aulas, planteen comunidades de aprendizaje y
respeten la pluralidad de identidades. Entonces, el desafio consiste siempre en
resignificar nuestras practicas para lograr una mejor educacion.
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Resumen

Esta ponencia surge del proyecto de investigacion “Estrategias y competencias
digitales en la adquisicion de la pronunciacion del inglés”, en proceso en el De-
partamento de Lengua y Literatura Inglesa de la FFHA-UNSJ. Como docentes
universitarios, conscientes de cémo la tecnologia ha modificado nuestras vidas,
no dudamos en incorporarla a nuestras practicas profesionales. Asi, propusimos
como uno de los objetivos determinar si la pronunciacion, en la habilidad de lec-
tura en voz alta, puede optimizarse a través de la concientizacion e integraciéon
de estrategias y competencias digitales en el proceso de adquisicidon del compo-
nente fonolégico.

Los conceptos tedrico-metodolégicos se basan en los parametros del Aprendi-
zaje Mixto y en el enfoque TPACK: conocimiento tecnologico pedagdgico disci-
plinar (Mishra y Koehler, 2006).

Para la recoleccion de datos, se implementé un pre-test y un post-test, que in-
cluian una sesion de lectura en voz alta para medir el nivel de proficiencia fonéti-
co-fonoldgico y un cuestionario para evaluar la frecuencia de uso de estrategias y
competencias digitales. Entre ambas instancias, se incorporaron recursos digita-
les, tales como: presentaciones en PowerPoint, digitalizacion de las unidades di-
dacticas, diccionario electrénico de pronunciacion, plataforma educativa, correo
electronico, red social Facebook, y aplicaciones y software apropiados para el
desarrollo de esta habilidad. Se espera que el uso de estas herramientas redunde
en una mejora en la pronunciacion en la lectura en voz alta.

Palabras clave: lectura, inglés, entornos virtuales.
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Introduccion

Esta ponencia surge del proyecto de investigacion “Estrategias y competencias
digitales en la adquisicién de la pronunciacion del inglés”, en proceso, en el De-
partamento de Lengua y Literatura Inglesa de la FFHA-UNSJ. Como docentes
universitarios, conscientes de la irrupcion de la tecnologia en nuestras vidas, no
dudamos en incorporarla a nuestras practicas profesionales. En esta ocasion,
presentaremos un recorte de este trabajo, en donde intentaremos establecer una
probable relacién entre el mejoramiento de la pronunciacion y el uso de estrate-
gias y competencias digitales.

Los conceptos tedrico-metodologicos que sustentan esta presentacién —den-
tro de los parametros del Aprendizaje Mixto- se basan en uno de los modelos
de Procesamiento de la Informacion, el del Control Adaptativo del Pensamiento
(Anderson 1983) y en el enfoque TPACK: conocimiento tecnoldgico pedagoégico
disciplinar (Mishra/Koehler 2006).

Para llevar a cabo el objetivo de indagar si existe relacion entre el mejoramiento
de la pronunciacién, en la habilidad de lectura en voz alta, y el uso de estrategias
y competencias digitales en la adquisicidn del componente fonoldgico, se trabajé
con una poblacién conformada por alumnos que cursaban Introduccién a la Pro-
nunciacién, del primer afio de las carreras del Departamento arriba mencionado.
Se implementé un pre-test para medir el nivel de proficiencia fonético-fonologico
y el manejo de estrategias y competencias digitales al comienzo de la experien-
ciay un post-test al finalizar. Entre estas instancias, se incorporaron una serie de
recursos digitales considerados apropiados para el desarrollo de la habilidad de
lectura en voz alta.

Marco tedrico

Basados en el modelo del Control Adaptativo del Pensamiento (ACT), propuesto
por Anderson (1983), quien asigna un rol central al hecho de que la practica con-
duce a la automatizacion, concebimos el aprendizaje como un proceso cognitivo.
Este modelo permite explicar la adquisicién de una habilidad cognitiva comple-
ja, como es el caso de una segunda lengua, y también la de un procedimiento
complejo, como son las estrategias de aprendizaje. Caracterizadas como “pen-
samientos o conductas” susceptibles de ser internalizadas (O'Malley/Chamot
1999:1), estas llegan a convertirse gradualmente en conocimiento procedimental
lo que, eventualmente, redunda en un aprendizaje mas efectivo.

Ademas, recurrimos a conceptualizaciones relacionadas con la integracién cu-
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rricular de la tecnologia. Segun Mishra y Koehler (2006), para lograr esta inte-
gracion, es necesario desarrollar una relacidén dinamica entre estas tres formas
de conocimiento: tecnologia (TK) —relacionado con los medios técnicos que nos
pueden ayudar a disefiar y desarrollar mejor nuestras clases-, pedagogia (PK)
—que alude al saber cobmo ensefiamos nuestra disciplina- y el contenidoo epis-
temolégico (CK), referido al conocimiento sobre la disciplina que ensefiamos, de
ahi el nombre de su enfoque, TPACK: conocimiento tecnoldgico pedagdgico dis-
ciplinar. El eje central de este marco es precisamente la interseccién de los tres
saberes.

Estos marcos de referencia se apoyan en los parametros del Blended Learning,
o aprendizaje mixto, que da espacio para la integracién de las tecnologias de la
informacion y de la comunicacién (TIC) en los entornos de ensefianza presencial
tradicional (Sharma/Barret 2007). Asi, el aprendizaje sincrénico es complemen-
tado y mejorado por el aprendizaje asincronico mediante el uso de la tecnologia.

Marco metodolégico

Este trabajo se realizd, como ya se anticipara, con una poblacién conformada por
alumnos que cursaron Introduccién a la Pronunciacién, excluyendo a los recur-
santes y, los que hubieran vivido en un pais de habla inglesa. Nuestros estudian-
tes, “native speakers” of the digital language of computers, video games and the
Internet” (Prensky 2001:1), estan acostumbrados a recibir y enviar informacion de
manera fluida e inmediata, llevar a cabo actividades simultdneamente y realizar
un procesamiento en paralelo. Para alcanzar el objetivo planteado de optimizar
la interlengua fonoldgica de nuestros alumnos en la lectura en voz alta, comple-
mentado con el uso de estrategias y competencias digitales, se configuraron di-
ferentes situaciones de intervencién pedagégica, relacionadas con la integracion
de herramientas, técnicas, materiales y entornos virtuales. Asi, se incorporé tanto
tecnologia de menor nivel: Word, Excel, Power Point, C-maps, Prezi, Audacity y
CD-ROM de pronunciacién; como tecnologia de alto nivel: archivos podcasts, es
decir, grabaciones de audio incrustadas en sitios web, correo electrénico, foro de
debate, la red social Facebook y la plataforma educativa Haiku LMS.

Para la recoleccion de datos, se utilizaron dos instrumentos administrados al co-
menzar y finalizar la experiencia:

e un cuestionario estructurado que consistié en un inventario de estrate-
gias y competencias digitales para el aprendizaje de la pronunciacion
del inglés;
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e una sesién de lectura en voz alta -grabada para su posterior andlisis-,
para evaluar la pronunciacion de los informantes en la interlengua.

Andlisis de datos

En esta oportunidad, vamos a ilustrar los resultados obtenidos en la habilidad de
lectura en voz alta en el grupo de estudiantes de primer afio, para indagar si exis-
te una relacion entre el aumento en el uso de estrategias y competencias digitales
y una mejor produccion fonético-fonoldgica en la habilidad recién mencionada.

Asi, examinamos, por un lado, el puntaje que los docentes asignamos a los alum-
nos en la actuacion fonético-fonoldgica, en las fichas correspondientes a la lec-
tura en voz alta, en los dos momentos previstos, pre-test y post-test (Tabla 1).
Para interpretar dichos resultados estimamos conveniente traducir los valores
encontrados en términos de porcentajes de logro. Es necesario aclarar que las
cifras presentadas corresponden al total de los perfiles porcentuales personales
de los informantes.

Pre-test Post-test

Rasgos Valores % Valores %
Fluidez 12/30 40 20/30 66,66

Inteligibilidad 13/30 43,33 24/30 80
Aspectos 92/210 43,80 132/210 62,85

suprasegmentales

Aspectos segmentales 31/90 34,44 67/90 74,44
Totales 148/360 41,11 243/360 67,50

Tabla 1: Valores globales Pre-test y Post-test en la lectura en voz alta.

Si leemos horizontalmente las cifras expuestas en la Tabla 1, observamos que
fueron los aspectos segmentales los que exhibieron el mayor incremento, del
40%, entre el pre-test y el post-test. Este resultado podria atribuirse a que, aun-
que en el espacio curricular mencionado, se trabaje con la pronunciacioén en for-
ma global, el principal foco de interés es la fonologia segmental. El aumento en
el dominio de los segmentos fue seguido por los registrados en los otros rasgos:
inteligibilidad, fluidez y aspectos suprasegmentales, con diferencias del 36,7%,
26,6% y 19,05%, respectivamente. Todos estos resultados se reflejan en los va-
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lores totales, que arrojaron una diferencia de 26,4 puntos entre ambos momentos
de la investigacion. Este conjunto de datos evidencian una mejor actuacion lin-
guistica de los sujetos a nivel fonético-fonolégico.

Por otro lado, examinamos la apreciacion que los alumnos tenian acerca del va-
lor del uso de estrategias y competencias digitales (checklists), en los mismos
momentos (Tabla 2). Es necesario aclarar que, también en este caso, se detallan
valores globales, traducidos en porcentajes.

Pre-test Post-test
Estrategias Valores % Valores %
y competencias
Metacognitivas 580/1020 56,68 611/1020 59,9
Cognitivas 455/930 48,92 538/930 57,84
Socio-afectivas 242/540 44,81 277/540 51,29
Totales 1277/2490 51,28 1426/2490 57,26

Tabla 2: Estrategias y competencias digitales.

El analisis de la Tabla 2, en los valores totales, nos muestra una leve ganancia, de
casi 6 puntos, en la frecuencia de uso de estrategias y competencias digitales por
parte de nuestros informantes, en el post-test en comparacion con el pre-test. Si
examinamos en detalle los tres macrogrupos de estrategias y competencias di-
gitales, observamos que fueron las cognitivas las que registraron el mayor incre-
mento, siendo las metacognitivas las menos favorecidas. Quizas este resultado
podria atribuirse a la poca concientizacién que lograron los alumnos de su propio
proceso de aprendizaje.

Al correlacionar especificamente los datos referidos a la frecuencia de uso de
estrategias y competencias digitales con la actuacion linglistica a nivel fonético-
fonoldgico en la habilidad de lectura, como se exhiben en la Tabla 3, advertimos
que los valores de ambas variables no incrementaron en la misma proporcion.
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Grupo Estrategias y comp. LECTURA
Pre-test Post-test Pre-test Post-test
1° aio 51,28% 57,26% 41,1% 67,5%

Tabla 3: Frecuencia de uso de estrategias y competencias digitales y lectura.

Basados en estos porcentajes, estimamos que las diferencias encontradas no
nos permiten establecer una vinculacion directa entre la mejora en la interlengua
fonolégica y el aumento en la percepcion de los alumnos en el uso de estrategias
y competencias digitales. Desde nuestra perspectiva docente, percibimos que,
si bien los cambios implementados contribuyeron a mejorar la propuesta peda-
gogica en general, probablemente, para poder establecer esta vinculacién, se
necesitaria profundizar en la concientizacioén y fortalecimiento del uso educativo
de las TIC como mediadoras de los procesos intra e interpsicoldgicos implicados
en el aprendizaje (Correa/Rodriguez 2013).

Conclusiones

Dada la ubicuidad de las TIC en nuestras vidas, su incorporacion en el aula fue un
proceso inevitable. Asi, nos planteamos como objetivo establecer si existia una
relacion entre el uso de estrategias y competencias digitales en la adquisicion del
componente fonoldgico y el mejoramiento de la pronunciacion, en la habilidad de
lectura en voz alta. Se propuso una intervenciéon pedagogica basada en el apren-
dizaje mixto, dentro del marco del TPACK. Se implementaron instrumentos de
medicion de competencia fonético-fonolodgica y frecuencia de uso de estrategias
y competencias digitales para evaluar si existia relacién entre ambas variables.
Los datos obtenidos evidenciaron una mejora en la pronunciacion de los alumnos
en la habilidad en cuestion. Sin embargo, la frecuencia de uso de estrategias y
competencias digitales no registré6 aumento en la misma proporcion. Consecuen-
temente, no podriamos establecer una relacion directa, tal como fue planteada.
No obstante, se observé un aula en donde las redes de comunicacion sincronicas
y asincrénicas co-existieron arménicamente, promoviendo un aprendizaje mas
flexible y un alumno con un mayor grado de autonomia.
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Resumen

El sujeto pedagodgico (Puiggros 1990) se encuentra atravesado por la realidad
social de la que es parte. Cualquier practica pedagoégica debe responder a los
nuevos escenarios sociales en los que las tecnologias han generado subijetivi-
dades mediaticas, es decir que los nifios y los adolescentes que transitan estos
tiempos han desarrollado nuevos modos de operar en el mundo real. Maggio
(2012:22) plantea que “las nuevas tecnologias de la informacién y la comunica-
cion atraviesan... [los] modos de conocer, pensar y aprender [de los estudiantes]
y por lo tanto tienen que ocupar” espacio vital en las trayectorias escolares y uni-
versitarias. Dussel (2010:61), sefiala que la inclusién pedagdgica de los recursos
tecnolégicos es un objetivo dificil de lograr. Desde el gobierno y las instituciones
se han realizado acciones para incorporar las TIC en la ensefianza: dotando de
netbooks a estudiantes y profesores, proveyendo de capacitaciéon a docente y de
servicios a las escuelas. Sin embargo, estos recursos no son aun completamen-
te integrados en las clases. Es necesario replantear las practicas pedagogicas.
Esta comunicacion, basada en el proyecto de investigacion La clase de inglés en
tiempos actuales (Res. 018-2014-CS- UNSJ), se articula alrededor de los datos
referidos al valor que tanto los profesores como los alumnos asignan a las TIC en
las clases de inglés como lengua extranjera (LE).

Palabras clave: TIC, ensefanza de inglés, sujeto pedagdgico.
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Introduccion

La profundidad del cambio cultural que se vive en el siglo xxi es tan significativa
que algunos autores tienden a calificar este periodo como una etapa de gran rup-
tura. Uno de los cambios culturales en la sociedad actual esta intimamente vin-
culado con las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC). Su
empleo obliga a modificar conceptos basicos como los del tiempo y espacio. La
nocién misma de realidad comienza a ser repensada a partir de las posibilidades
de construir realidades virtuales que plantean inéditos problemas e interrogantes
de orden epistemoldgico cuyo analisis recién esta comenzando (Tedesco 2009).

El sujeto pedagodgico (Puiggros 1990), se encuentra atravesado por la realidad
social de la que es parte. Cualquier practica pedagogica debe responder a los
nuevos escenarios sociales, en los que las tecnologias han generado subijetivi-
dades mediaticas, es decir que los nifios y los adolescentes que transitan estos
tiempos han desarrollado nuevos modos de operar en el mundo real. Maggio
(2012:22) plantea que “las nuevas tecnologias de la informacién y la comunica-
cion atraviesan... [los] modos de conocer, pensar y aprender [de los estudiantes]
y por lo tanto tienen que ocupar” espacio vital en las trayectorias escolares y
universitarias.

Analizando escenas con tecnologias, Edith Litwin (2009) afirma que las tecnolo-
gias a disposicion de los docentes se sucedieron en el tiempo de acuerdo con
los cambios y el impacto del desarrollo tecnolédgico, y que algunas tecnologias
quedaron instaladas en las aulas por medio de un uso indiscutible al satisfacer
funciones diversas. La autora sefala, ademas, que muchas veces la familiaridad
con los recursos tecnolégicos hace que los naturalicemos, se vuelvan invisibles y
perdamos de vista los cambios que provocan en diferentes niveles. Dicha fami-
liaridad impide que hagamos conscientes los cambios que provoca su utilizacion
y no permite identificar como condicionan o impactan en las practicas. Es decir,
no se trata de hacer lo mismo que antes se hacia pero con un nuevo recurso.
El empleo de tecnologia y aplicaciones novedosas no garantiza la calidad de la
educacion, se trata de un desafio a las formas de organizacién y funcionamiento
de la institucion escuela y de las practicas docentes.

La utilizacién de las tecnologias involucra modos vy tipos de estructuracion del
pensamiento distintos de los que poseen los lectores de documentos escritos.
Sin duda, la incorporacién de las TIC en las practicas pedagogicas supondra una
mayor integraciéon de la escuela en el contexto de la sociedad de la informacion.
Esto implica un paso necesario de las TIC a las TAC (Tecnologias del Aprendizaje
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y del Conocimiento), es decir escolarizar las tecnologias, llevarlas a las aulas y
darles sentido y utilidad pedagogica (Garcia Valcarcel/Gonzalez Rodero 2006:5).

Para esta comunicacion se tomaron algunos datos de un proyecto de investi-
gacion'” de corte exploratorio-descriptivo (Hernandez Sampieri et. al. 2006) que
intenta indagar las tendencias actuales para la ensefianza de inglés implementa-
das en las clases de nivel secundario en la provincia de San Juan, con el objeto
de advertir si responden a las caracteristicas de los contextos actuales. Se trata
de un disefio no experimental transeccional, puesto que aspira a retratar las si-
tuaciones de ensefianza aprendizaje en escuelas publicas urbanas de San Juan,
en “un solo momento, en un tiempo Unico” (Hernandez Sampieri et. al. 1998:186),
sin manipular ningun factor en ellas intervinientes.

Los datos se recabaron de una muestra de escuelas de nivel secundario de ges-
tién publica del cono urbano de la provincia de San Juan, a lo largo del ciclo
lectivo 2014. Para la recoleccion de datos se abordaron los sujetos pedagdégicos
a partir de encuestas a profesores y alumnos, entrevistas a profesores, registros
de clase y analisis de documentos pertinentes. En esta ponencia analizaremos
las respuestas a aquellas preguntas que se relacionan con el rol que tanto docen-
tes como alumnos asignan a las TIC en el proceso de aprendizaje de una lengua
extranjera (LE).

La voz de los docentes: {cambio o continuidad?

Los docentes encuestados perciben de las tecnologias como recursos que pue-
den acompanfar y facilitar las tareas docentes. En general, manifiestan que el uso
de las tecnologias en el aula favorece la motivacion y el interés de los alumnos.
Dussel (2011) plantea que el riesgo que se corre con el uso de las tecnologias
es que los docentes las utilicen para realizar algunas tareas basicas en continui-
dad con las actividades propuestas en los materiales impresos. Las actividades
que identifican algunos de los docentes observados tienen que ver con estas
tareas basicas mencionadas, tales como, escuchar un audio, hacer ejercicios
de gramatica o vocabulario, mejorar la pronunciacién, o actividades de lectura
comprensiva. Otros identifican el uso de la tecnologia con la circulacién de los
conocimientos, la realizacion de proyectos a través de webquests, wikis. No se
perciben en estos usos dinamicas que “introducen cambios radicales en la ense-

17. La clase de inglés en tiempos actuales (Res. 018-2014-CS- UNSJ). La linea de trabajo de este equipo se
focaliza en las clases de inglés en el dmbito de la provincia de San Juan desde 2006 con diversos proyectos.
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flanza y el aprendizaje”, o su potencialidad para permitir otro tipo de vinculos con
el conocimiento (Dussel 2011), situaciones que fueron ya advertidas en proyectos
anteriores de investigacién (Morchio 2013, 2014).

Con respecto a los obstaculos que enfrentan los docentes al utilizar las TIC, se-
falan la falta de equipamiento institucional, el software que permite trabajar en
red y supervisar a los alumnos, la disponibilidad de los recursos tecnolégicos,
ya sea por parte de la institucién o de los alumnos ya que “no todos tienen las
netbooks”, “se las roban” o “las venden”. Ninguno de los profesores parece iden-
tificar un nuevo tipo de conocimiento didactico que supone la integracion de las
TIC en las practicas educativas. Como si el uso habitual que hacemos de la tec-
nologia nos habilitara para utilizarla de manera didactica. Mishra y Koehler (2006)
consideran que los usos mas ricos de la tecnologia requieren del desarrollo de
un modo de conocimiento situado y complejo que llaman TPACK (Technological
Pedagogical Content Knowledge).

Flavia Terigi (2010) plantea la crisis de algunos supuestos en los que se basan
nuestros saberes pedagogicos y didacticos y todo el sistema escolar, tales como
la presencialidad, la simultaneidad y los aprendizajes monocrénicos. Son estos
supuestos los que los docentes perciben como amenazados, cuando refieren al
uso de las netbooks como “distractores”, como aquello que no les permite cen-
tralizar la atencion de los alumnos, ya que las “utilizan para jugar y no aprovechan
las clases”. Se percibe al “juego” negativamente, como aquello que “distrae”,
que fomenta la desatencién de aquello que es “lo aprovechable”. Esta percep-
cién negativa de la actividad ludica como estrategia de ensefianza y aprendizaje
deja entrever un cierto desprestigio acerca del juego no solo entre los docentes
sino también entre algunos alumnos, quienes perciben que la actividad ludica
corresponde al ambito de la recreacién, mientras que aprender es “otra cosa”.
El juego no se percibe como actividad que puede potenciar la lectoescritura, la
creatividad, la criticidad, ademds de ciertos valores y actitudes.

La voz de los alumnos: hacia el cambio

Por su parte, las respuestas de los alumnos encuestados denotan una mayor
percepcioén de los nuevos escenarios que suponen el uso de las tecnologias en
las practicas educativas. Al igual que sus profesores, reconocen a las TIC como
favorecedoras de la motivacion y el interés, pero a diferencia de sus docentes,
logran identificar usos mas ricos que mejoran sus aprendizajes y que promueven
un vinculo diferente con el conocimiento. Sus comentarios parecen indicar una
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necesidad de “redefinicién del aula como espacio pedagogico” (Dussel 2011:17).
Parecen percibir con mayor claridad que sus profesores, que los supuestos de
presencialidad, simultaneidad, frontalidad estan en crisis, cuando afirman que
las tecnologias les permiten “comprender mejor”, les “ayudan a entender”, o que
“algunos aprenden mas con la tecnologia que en clase”, que se aprende mejor al
“compartir informacion, trabajos y pensamientos”, que “se esta mas conectado
con el mundo” y con “temas actuales”. Ademas, agregan que las tecnologias les
permiten “explorar”, “que aportan algo mas”. Reconocen que “interactuar y hacer
consultas” sin restriccidén de lugares, tiempos o personas les “permiten aprender
mejor”.

Con respecto al aprendizaje de la LE reconocen el aporte de ciertas aplicaciones
y sitios que les ayudan a mejorar su pronunciacién, aprender vocabulario nuevo,
“traducir cuando no entienden”. Sobre todo, subrayan la ventaja de aprender la
LE a través de la comunicacién que permiten las TIC con “personas en lugares
lejanos”, ya que “el idioma se aprende siendo usado cotidianamente y no como
una férmula matematica”, segun las expresiones de los mismos alumnos.

A modo de cierre

Tal como lo plantean Dussel y Quevedo (2010), son innumerables los desafios
pedagégicos en el mundo digital. Como miembros de un equipo investigador y
en el rol de formador de formadores, estamos convencidas de que los procesos
tendientes a la integracién de las TIC como parte de la mediacion pedagogi-
ca han comenzado y progresan lenta pero indefectiblemente. Queda todavia un
camino por recorrer, en el cual las instituciones tienen como tarea optimizar las
condiciones de infraestructura. Por otro lado, advertimos, tal como lo plantea
Minzi (2010), que la integracién de las TIC, como proceso de construccion de
sentido, supone pensarlas no como herramientas y equipamientos en forma ais-
lada, sino en relacion al disefio de entornos significativos en los que se incorpo-
ren fundamentalmente los pensamientos y las sensibilidades de los sujetos que
interactuan en el vinculo pedagdgico.
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3. Artes visuales y performativas

Iconografia e iconologia en las clases de PLE: propuestas
pedagdgicas

Adriana Toledo de Almeida
Instituto Horizonte Brasil, Buenos Aires

Resumen

Segun el historiador Peter Burke, en Visto y no visto (2005), una imagen nunca
debe ser leida como una simple ilustracién, sino como un “testigo mudo” de una
historia cultural que obligatoriamente se traduce en palabras y emociones: “Toda
imagen cuenta una historia” (p. 177).

Por esa razon, la aplicaciéon del método de interpretacién iconografica/iconologi-
ca desarrollado principalmente por Erwin Panofsky (1892-1968) en la ensefianza
de lenguas es una excelente herramienta para desarrollar y/o ampliar la compe-
tencia sociocultural de los aprendices, mas alla de las cuestiones linguisticas.

El método consiste basicamente en tres fases: a) la descripcién pre-iconografica;
b) la interpretacién iconogréfica (significado “natural” de la imagen) y c) la inter-
pretacion iconoldgica, o sea, la reflexion sobre “los principios subyacentes que
revelan el caracter basico de una nacion, una época, una clase social, una creen-
cia religiosa o filoséfica” (ibid., p. 45). De ese modo, se multiplican las posibilida-
des de uso de la imagen en las clases de lengua materna y/o extranjera.

En esta oportunidad, nuestro principal objetivo es compartir los principios basi-
cos del método iconografico/iconoldgico y presentar propuestas pedagdgicas
que sirvan como herramientas en la elaboraciéon de materiales didacticos para
las clases de PLE a partir de la lectura e interpretacién de imagenes plasticas
estaticas (pinturas, esculturas, grabados, etc.) seleccionadas en el campo de las
artes visuales.

Palabras clave: iconografia, iconologia, PLE.
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Educacion creativa en la ensenanza de literatura en la formacion
inicial de profesores de inglés

Griselda Beacon
IES en Lenguas Vivas “Juan Ramon Fernandez”

Resumen

Este trabajo presenta un enfoque pedagodgico basado en estrategias de ensefian-
za que incluyen las artes visuales y perfomativas en la ensefianza de literatura en
la formacion inicial de profesores de inglés para el nivel primario y secundario.
Desde una perspectiva multimodal, este enfoque incorpora la corporalidad, el
movimiento, la alfabetizacion visual, el sonido, la espacialidad y todos los sen-
tidos puestos al servicio del aprendizaje de lo literario. Dicho de otro modo, se
vincula la ensefianza de la literatura, como modo de expresién artistica, con otras
manifestaciones del mundo del arte tales como el teatro, la danza, las artes vi-
suales, el cine, entre otros, en pos de construir un dialogo entre los alumnos y las
artes que ofrezca un espacio de goce estético, de experimentacion y de creacion.
Es una pedagogia que se basa en la pregunta y el descubrimiento, y que permite
a los estudiantes, a través de la experimentacion, encontrar sus propias respues-
tas. Este enfoque pedagogico persigue el desarrollo de una conciencia critica
que se construye a partir de la experimentacion, la creacion y la reflexion sobre lo
realizado en actividades que vinculan saberes y aprendizajes con otras areas de
su formacién. Todos los ejemplos que ilustran esta presentacion son experiencias
de practicas aulicas llevadas a cabo con estudiantes del IES en Lenguas Vivas
“Juan Ramén Fernandez” en las clases de literatura en lengua inglesa.

Palabras clave: artes visuales y performativas, ensefianza de literatura, forma-
ciéon docente, nivel primario, nivel secundario.
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“Encuentro entre leyendas amerindias y ciencia” en Keepers of
Life: Discovering Plants through Native American Stories and
Earth Activities de Michael J. Caduco y Joseph Bruchac

Martha De Cunto

“As an Indian woman | question our responsibilities to the caretaking of the
future and to the other species who share our journey”.

Linda Hogan (1995)

Resumen

Keepers of Life: Discovering Plants through Native American Stories and Earth
Activities de Michael J. Caduco y Joseph Bruchac (1995), el segundo volumen de
la serie Keepers of the Earth: Native American Stories and Activities for Children
(1988) y Keepers of the Animals, Native American Stories and Wildlife Activities
for Children (1997), ofrece un encuentro entre la literatura amerindia precolonial
y la botanica. Este trabajo presentara una resefia del texto en su totalidad. Sin
embargo, el foco estara puesto en lo literario, es decir, en las leyendas que abren
cada capitulo del libro. Se van a estudiar algunos de los rasgos literarios mas im-
portantes para ahondar en lo que Goldmann (1967)'® llamé “visiones del mundo”,
en este caso, de algunos pueblos amerindios sobre todo en lo que respecta a la
naturaleza. Esas visiones estan intimamente conectadas con la ruptura de cier-
tos pares jerarquicos binarios pertenecientes a una forma de pensamiento de la
mayoria de las culturas occidentales. El objetivo ultimo de este trabajo es ofrecer
una guia general de lectura para los profesores de inglés como lengua extranjera
que consideren util el uso de textos de culturas no occidentales sobre temas
ecolégicos en sus clases de lengua o literatura.

Palabras clave: pares binarios, ecologia, ciencia, naturaleza, trickster.

18. Goldmann, Lucien. Para una sociologia de la novela. Madrid: Ciencia Nueva, 1967
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No es tan facil comprender la literatura de culturas diferentes a las occidentales
cuando vivimos envueltos en visiones del mundo profundamente binarias y ba-
sadas en la racionalidad, y cuando nuestra competencia literaria, incluyendo el
conocimiento de los géneros y el funcionamiento de los textos, estd empapada
de lecturas canodnicas y clasicas desde nuestra nifiez. Nuestra mirada se vuelve
muy sesgada y no siempre consigue entender con claridad los rasgos fundamen-
tales de las visiones que tienen de la vida pueblos que piensan el mundo de otra
manera desde hace siglos. El objetivo ultimo de esta presentacién es promover
la lectura de textos amerindios en las clases de inglés como lengua extranjera o
en la clase de literatura en inglés tanto en el primario como en el secundario para
que nuestros alumnos empiecen a experimentar otras maneras de leer el mundo
y de vivir en él.

El texto elegido es Keepers of Life: Discovering Plants through Native American
Stories and Earth Activities de Michael J. Caduco y Joseph Bruchac porque pre-
senta una tematica que no se queda en el texto sino que esta fuera de él: la de la
naturaleza y nuestra relacion con ella. Es decir, se trata de un texto que pretende
crear una consciencia que contribuya a la salud de nuestro planeta. Este articulo
es una version abreviada de una resefia del libro méas extensa. Pone énfasis en
mostrar algunos aspectos de la literatura amerindia y de su vision del mundo que
se diferencian de los modelos literarios y concepcién del universo occidentales.

Cuidadores de la vida: plantas a través de historias de amerindios y de actividades
de la Tierra, traduccion literal del titulo, ofrece una conexion entre las leyendas y
mitos de los amerindios, es decir, su literatura oral, y el conocimiento que poseian
las tribus americanas de las plantas y otros seres vivos. En cierto sentido, es un
libro hibrido porque traspasa los bordes entre lo literario y lo cientifico, o mejor
dicho, entre el pensamiento indio, que es en general mas holistico y menos frag-
mentado que el occidental, por un lado, y el pensamiento occidental, que busca
controlar y comprender la naturaleza a través de la clasificacion taxondmica y la
experimentacion y que ha utilizado ese conocimiento para dominar a la natura-
leza con objetivos econémicos. La hibridez también se manifiesta por la relacion
que plantea con los saberes occidentales interdisciplinarios de la Historia y la
Geografia. Esta dirigido a maestros de literatura, padres contadores de cuentos,
naturalistas, educadores ecologistas y lideres de grupos como los scouts. Pero
no esta escrito para los miembros de las comunidades tribales que aqui se inclu-
yen. Las leyendas estan traducidas al inglés, no aparece la version en lengua ori-
ginal y, al final del texto, se incluye un glosario con términos indios. Las leyendas
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se toman de diferentes tribus y estan pensadas para lectores que no conocen la
mitologia india. No hacen nunca referencia al mundo de los blancos. Es decir que
no hay un par binario blanco versus nativos ni tematica del choque de culturas.
Estas son leyendas antiguas, de los tiempos precolombinos. Sus autores Michael
J. Caduco, musico y ecologista, y Bruchac, un escritor estadounidense de poe-
mas y cuentos con ascendencia abenaki, fundan su libro bajo un supuesto que
luego aparece en toda la literatura amerindia postcolonial: “el pasado siempre
tiene mucho que ensefarle al presente” (Averbach 2012:128), concepcion del
pasado opuesta a la del WASP que en Estados Unidos quiere siempre dejar el
pasado atras y empezar de nuevo.

El texto muestra “visiones del mundo” muy diferentes a las visiones del mundo en
los textos literarios occidentales. El concepto de visiones del mundo debe enten-
derse como la estructura mas significativa de la obra artistica. Por “visiones del
mundo”, Goldman, en Sociologia de la Literatura (1967), se refiere a una concien-
cia colectiva de las clases sociales que se puede entender como conocimientos,
valoraciones éticas y estéticas, especificas de cada grupo social. Las “visiones
del mundo” son siempre colectivas, nunca individuales. El autor de una obra lite-
raria es un miembro mas del grupo al que pertenece, un sujeto “transindividual”,
un vocero de ese grupo mediante la escritura que produce en un momento de
“maxima conciencia colectiva”.

Una visidn del mundo que el texto brinda es la que esta relacionada con la natura-
leza. Para los amerindios, la naturaleza es la Madre. Eso queda plasmado desde
la ilustracion de la tapa, en la cual puede observarse el verde de un monte, el cielo
azul y blanco y, entre ellos, el gigantesco torso de una mujer India que parece par-
te misma de la Tierra. En este libro no se plantea jamas la relacidn naturaleza/ ser
humano como una oposicién binaria. En las leyendas aparece la idea que todos
somos naturaleza, que no estamos separados de ellay que herir a las plantas es
tan nocivo como herir a un ser humano. Gracias a esa vision, el libro puede leerse
como un homenaje a la mirada “ecolégica” de los amerindios. ¢No seria mejor
que se hubiera impuesto esa mirada y no la de Occidente?

Una de las caracteristicas principales de la literatura amerindia contemporanea,
que también aparece en las leyendas, es que no hay un Unico héroe: “en lugar
de ese héroe o protagonista como foco ficcional, aparecen el lugar, la tierra o la
comunidad, convertidos en lo que un blanco llamaria ‘protagonistas’ (Averbach
2012:51). El tiempo se percibe de manera circular en los cuentos y todos los tex-
tos comparten “una creencia en una identidad no individual sino colectiva, en la
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que ‘familia’ es la de la familia extendida, no nuclear y abarca a la tribu completa
y a la tierra en la que vive (...)” (Averbach, 2012:169). Otra caracteristica de los re-
latos es que todos tienen un final feliz, un mensaje positivo y optimista. Todas las
leyendas muestran a todos los personajes en una relacién de interdependencia
con lo que los rodea en su sitio de origen. No hay una idea de individuo indepen-
diente, como en las visiones occidentales del mundo.

Otro de los rasgos mas importantes de los amerindios que se refleja en su lite-
ratura es que no piensan en pares binarios opuestos jerarquicos, paradigma del
pensamiento occidental desde Sécrates, al siglo xvii y xix después de Cristo, a
través del cual el mundo se concibe dividido en dos, lo bueno y lo malo, el dia
y la noche, por nombrar algunos ejemplos. Si bien ese modo de pensamiento
cambia en xvii-xix con la dialéctica de Hegel y el tercer elemento, la sintesis, sigue
aun muy arraigada a la lengua como inglés y castellano, esa concepcién del mun-
do en términos binarios. Esos pares opuestos binarios tienen dos rasgos, son
impermeables, es decir, es uno o es el otro, nunca los dos al mismo tiempo. En
palabras de Averbach, “hay una frontera que es completa, es una oposicién total,
o estoy muerto o estoy vivo. No pueden darse los dos al mismo tiempo”. La otra
caracteristica es que son jerarquicos, el primer término es siempre positivo y el
segundo, el opuesto, es negativo. Segun Derrida: “No hay una coexistencia paci-
fica entre los términos opuestos, sino una jerarquia violenta en la cual uno de los
términos domina al otro (de manera axiolégica, l6gica, etc) (...)” (Derrida 1972:56).

Uno de los pares binarios jerarquicos que se deconstruyen en los relatos es el de
ciencia versus leyenda o mito. En el par binario occidental, la ciencia es positiva
por su conexion con la “realidad” y su racionalidad (en la que se basa su método)
y el mito, negativo, por su supuesta fantasia y su incapacidad para crear un cono-
cimiento comprobable y racional. No es que el libro dé vuelta el par binario y haga
la leyenda positiva y a la ciencia negativa: por el contrario, simplemente desarma
la contraposicion. Presenta la leyenda y mito, ambos, con aspectos colectivos
y subconscientes de la cultura y el ser humano. Relaciona a la ciencia con lo
individual y no la hace ni mejor ni peor que el mito. La considera algo diferente y
solamente eso. El texto afirma que la ciencia nos dice como funcionan las cosas y
las leyendas nos dicen por qué las cosas funcionan asi. En este texto, la leyenda
y la ciencia estan unidas.

Otro par binario que se rompe es el de cultura versus ciencia, en ese caso, espe-
cificamente la botanica. Para los nativos, la botanica no es un campo de estudio
separado de la cultura; la botanica se conecta con la musica, la ceremonia, el
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simbolismo y forma parte de la cultura. Tampoco hay una separacion entre cultu-
ra o civilizacién y naturaleza. No existe una sin la otra y ambas estan intimamente
conectadas. Por ejemplo, los arboles aparecen como seres protectores y activos.

El par binario mas deconstruido es el que opone a mundo inanimado y mundo
animado. Aqui no hay oposicién entre humanos y plantas. Las plantas son seres
vivos de la misma jerarquia que un humano. De hecho, para algunas tribus que
aparecen en el libro, el ser humano nacié de las plantas como el maiz. Desde una
mirada literaria occidental se podria decir que las leyendas usan la personificacion
como recurso estilistico mas importante. Pero no es asi. No hay personificacién
literaria. Las plantas y la Tierra son personajes, no simbolos, porque en la vision
amerindia del mundo, son seres vivos y no importan menos que los humanos:
hablan, sienten, respiran como los humanos, interactian con otros seres como el
agua, la tierra, la piedra. En muchos mitos sobre la creacién que aparecen en el
libro, los arboles son los primeros habitantes junto con las plantas y, por ello, en
varios de los cuentos hay rezos y rituales de agradecimiento.

La leyenda es un ejemplo del mensaje que quiere dar el libro en la parte literaria y
en todas las demas: las plantas y los animales saben coémo vivir bien en la Tierra y
los humanos deben aprender de ellos. La idea es muy diferente de la que procla-
man las teorias cientificas y psicologicas occidentales, que ponen al ser humano
por encima de cualquier otro ser terrestre. Si bien nuestra mente se ha desarrollado
mucho mas que la de los animales, por ejemplo, y es capaz de tener pensamiento
conceptual, reflexidn, imaginacién etc., la leyenda muestra que los seres no hu-
manos también tienen virtudes: vienen dotados de capacidades para sobrevivir y
adaptarse a los diferentes medio ambientes mejor que los seres humanos.

El libro cierra con la idea de crear una transformacion a partir de los saberes de las
tribus indias. Segun plantea el texto, a través de la industrializacién, la tecnologia,
los conflictos politicos y econdémicos, nosotros, los humanos, llegamos a este es-
tado de crisis en nuestra relacion con la Tierra y esa crisis se traduce en un dafo
ecoldgico dramatico. Es tiempo de curar la Tierra 'y el camino para lograrlo es llevar
a cabo una transformacioén en nuestra relacion con las plantas y animales, y con los
otros seres humanos. Debemos aprender de los nativos que con el Giving Circle
(Circulo de dones) nos ensefian que se debe devolver a la Tierra todo lo que ella
nos da porque todo estd interconectado, todo forma un gran circulo.

Conclusiones
Los cuentos y las leyendas han siempre servido para transmitir conocimiento de
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una generacioén a otra en muchas culturas. En los mitos amerindios, esos saberes
estan muy relacionados con la manera en que las diferentes tribus han pensado
y se han relacionado con la naturaleza. En Keepers of Life: Discovering Plants
through Native American Stories and Earth Activities, las leyendas nos muestran
el respeto que los indios han siempre sentido por la Tierra. Ellas nos ensefian a no
aduefarnos de la Tierra porque no tenemos derecho sobre ella, del mismo modo
que no tenemos derechos sobre otros seres humanos.

Las estructuras de las leyendas, que comprenden una parte muy extensa del
libro, permiten ensefarles a los alumnos a trabajar sobre una organizacién de la
narracion diferente a la europea, sin héroes, con personajes no humanos como
las plantas, con la presencia del trickster, para nombrar algunos ejemplos. Tam-
bién las leyendas abren un espacio para pensar la interculturalidad, porque se
pueden utilizar para comparar las leyendas propias de nuestra cultura judeocris-
tiana con las de los amerindios, en especial las leyendas de la creacién, no solo
de la creacidn de los seres humanos sino de la naturaleza y de los elementos que
se usan para vivir en ella. Por sobre todo, se pueden tomar los textos para ense-
fAar literatura como una forma de expresion politica y no estética que nos ayude a
abandonar el “antropocentrismo” (Zaffaroni, 2012) en que siempre creimos para
impulsar un cambio en nuestra visidn sobre la naturaleza y poder asi relacionar-
nos con ella de manera mas ecoldgica. Utilizar este texto en nuestras clases es
contribuir con esa otra mirada de la naturaleza, como un ser sagrado, legado de
los amerindios que no es cualquier mirada sino una que puede contribuir a salvar
el planeta.
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4. Las TIC en la formacion docente y el disefio curricular

La inclusion significativa de TIC en la ensehanza de LE:
reflexiones desde la formacion docente

Marco Antonio Rodriguez
UBA, IESLV “J.R. Fernandez”, UNQ

Resumen

En nuestro trabajo, examinaremos las caracteristicas especificas del dispositivo
educativo desarrollado para la disciplina Lenguas Extranjeras en la Especializa-
cioén en Educacion y TIC del INFD.

Plantearemos algunas de las probleméaticas relacionadas con la apropiacién y
resignificacion que realizan los docentes del concepto de interculturalidad y plu-
rilinglismo, a la luz de diferentes documentos curriculares y su posterior integra-
cidn en actividades especificas de ensefianza de LE con TIC, y estudiaremos,
asimismo, algunas de las estrategias pedagodgicas utilizadas para dar respuesta
a las inquietudes de los docentes al momento de reflexionar sobre su produccién
y puesta en practica de actividades de ensefianza desde una visién discursiva
dela LE.

Nuestro objetivo es, por un lado, contrastar qué tipo de docente es interpelado
por la utilizacién de TIC y, por otro, qué tiene que repensarse en la formacién del
futuro docente y en el desarrollo profesional de los docentes en ejercicio para
producir modificaciones significativas en las practicas pedagdgicas actuales.

Palabras clave: TIC, formacién docente, interculturalidad, plurilingtiismo.
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Formacion docente para la integracion de las TIC en la
ensenanza de PLE: virtualidad y practicas letradas

German Correa

UNaM

Instituto Superior “Josefina Contte”
gerecorrea@gmail.com

Resumen

Este trabajo se propone reflexionar sobre la formacién docente para la ensefianza
de Portugués Lengua Extranjera (PLE), a la luz de un uso critico y significativo de
las TIC.

Buscamos comprender, desde un abordaje discursivo, el modo en que los profe-
sores de PLE nos relacionamos con la tecnologia, a fin de repensar la formacién
docente en funcién de las practicas de ensefianza y los contextos de aprendizaje.
El trabajo con la virtualidad en la clase de PLE inscribe la practica profesional en
la trama cultural de los discursos multimediales, por ello nos interesa plantear
el conocimiento tecnolégico en virtud de las practicas letradas que involucra la
accion pedagodgica. Pensamos que la exploraciéon de los géneros de la virtuali-
dad ayuda a resignificar el trabajo de producciéon de material didactico para la
ensefanza de PLE. Para ilustrar esta problematizacion, analizaremos los materia-
les Serie para la ensefianza en el modelo 1 a 1: Portugués y Entrama: propuestas
para la ensefianza de portugueés.

Palabras clave: formacion docente, TIC, practicas letradas, producciéon de ma-
teriales, ensefianza de portugués.
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El valor formativo de la ensefanza de PLE: las practicas letradas

Quisiera proponer una serie de reflexiones sobre el uso critico y significativo de
las TIC a partir del andlisis de materiales educativos digitales elaborados para la
ensefianza de Portugués Lengua Extranjera (PLE), a fin de repensar la formacién
docente de profesores en funcién de las practicas de ensefianza y los contextos
de aprendizaje.

Nos preguntamos, en primer lugar, qué significa ensefiar lenguas en la Argentina
desde una perspectiva plurilingle e intercultural. Este posicionamiento, tomado en
diferentes lineamientos curriculares nacionales -y también jurisdiccionales-, expre-
sa el marco politico y pedagdgico que establece las politicas linguisticas para la
ensefanza de lenguas extranjeras en nuestro pais. Asi, los materiales de ensefian-
za que analizaremos apuntan a fortalecer “la dimensién formativa de la ensefianza
de LE, es decir, su papel en la educacion lingtistica, el desarrollo cognitivo y los
procesos de construccion de la identidad sociocultural de los/las nifios/as y ado-
lescentes, jovenes y adultos/as de nuestro pais” (NAP-LE, Res. CFE 181/2012).

Hay acuerdo en pensar que la ensefianza de lenguas extranjeras involucra el
desarrollo de practicas linglisticas que se inscriben en un horizonte cultural e
identitario, y que la tarea de despertar en nuestros alumnos el respeto por la di-
versidad es un proyecto formativo cuya realizacion enriquece nuestra experiencia
y favorece el gjercicio de la ciudadania. Pero es necesario, ademas, comprender
el modo en que la perspectiva plurilinglie e intercultural, pensada desde estas
politicas publicas para el area, puede enriquecer nuestra practica cotidiana. Nos
podriamos preguntar, por ejemplo, qué didlogos y conflictos se traman en los in-
tercambios interculturales y de qué manera nuestra tarea educativa, vinculada al
uso de TIC, puede favorecer la comprension de estos procesos sociales.

En la serie para la ensefianza de portugués en el modelo 1 a 1, material disefiado
en el marco del Programa Conectar Igualdad, se afirma que “la relacién lengua-
cultura se realiza en cada una de nuestras acciones verbales, en tanto practicas
discursivas que inscriben en la secuencia linglistica los repertorios del imaginario
colectivo” (Correa/Rodriguez 2012:8). Este planteo, basado en la idea de que los
fendmenos lingliisticos responden a un determinado contexto social y que, a su
vez, lo configuran, es importante para comprender que nuestras palabras estan
constitutivamente ligadas a un modo de decir de una cultura y a una forma par-
ticular de construir la identidad. La tarea de relativizar toda visién reduccionista
acerca de la relacion entre lengua y cultura es un trabajo fundamental para iniciar
la reflexién sobre el valor formativo de la ensefianza de PLE.
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Es verdad que la produccién del conocimiento que promueven las instituciones
educativas tiene vinculacién con las transformaciones en la economia y en el
mercado de trabajo. En este sentido, es imprescindible pensar la practica edu-
cativa como un reposicionamiento activo, que tiene como uno de sus propdsitos
conectar la escuela con las practicas sociales.

Podemos citar aqui el caso puntual de aquellos alumnos que se preguntan para
qué estudiar una lengua extranjera. Debemos decir que, probablemente, se tra-
te de un problema que afecta al propio sistema educativo y que se relaciona
con una visién extendida acerca del modo en que son valorados los saberes y
conocimientos que se ensefian en la escuela. Es sabido que, para muchos, el
estudio debe tener alguna “utilidad”, sino “para qué” seguir adelante con ello.
Las lenguas extranjeras, en particular, no son una excepcion: jpara qué estudiar

portugués, si nunca viajaré ni iré de compras o turismo a Brasil?

Entonces, ¢qué practicas de ensefianza debe promover el docente de lengua
extranjera para operar en una sociedad asediada por el sentido utilitario de las
lenguas? Y es precisamente con el propdsito de trabajar contra esta posicion
reduccionista que importa avanzar en el desarrollo profesional de nuestros cua-
dros docentes. Cuando hablamos del valor formativo de las lenguas extranjeras,
pensamos que su valor no se limita a aprender recetas Utiles ni saberes instru-
mentales, sino que esta centrado en la ensefanza de practicas letradas, a saber,
la lectura, la oralidad, la escritura y la reflexion. Qué mejor ejercicio de la ciuda-
dania que promover experiencias de aprendizaje significativas, para garantizarles
a nuestros jévenes el acceso al conocimiento y ofrecerles la posibilidad de que
puedan darle un “uso” significativo a su palabra.

Las tramas de la didactizacidn: trabajo intelectual vs. conocimiento instru-
mental

Otro caso mencionado y discutido por muchos docentes es la falta de interés de
los alumnos para realizar actividades de aprendizaje. Una vision muy optimista
nos diria que, con el uso de herramientas digitales, conseguiriamos hablar el
mismo «lenguaje» que nuestros alumnos, y con ello las aulas serian mas partici-
pativas. Se dice que los jévenes son «nativos digitales», es decir, que conforman
una generacién nacida en este momento histérico de expansién global de las
tecnologias de la comunicacion y, por lo tanto, los profesores deben adaptarse
y dejar de ser el centro de atencién para que el alumno sea el protagonista de la
clase. Pero también sabemos que la industria del entretenimiento situ a las nue-
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vas generaciones en el centro de su actividad, dado que su discurso tiene mucha
gravitacién en nuestra vida cotidiana, pues ha sido uno de los mas promovidos
por los medios y las tecnologias. Sabemos que las experiencias de aprendizaje
deben lidiar con la manera particular en que los alumnos -telespectadores del
consumo masivo de imagenes y «pasatiempos» digitales- se vinculan con la cul-
tura. Nadie puede dudar que, en este contexto, el docente de lengua extranjera
deba innovar y transformar permanentemente su practica profesional, no porque
deba seguir una moda, sino porque necesita comprender la complejidad social y
actuar en la trama del momento que le toca vivir.

Es precisamente en la instancia de la practica docente, en su relacién con el uso
de TIC, donde se hace visible la posicién teérica que asumimos para seleccionar
la textualidad de trabajo, organizar las tareas de formacién y puntualizar el hori-
zonte sociocultural de la lengua que se ensefa.

Asimismo, es fundamental comprender que, al enfatizar el trabajo intelectual del
docente, priorizamos la importancia de la reflexion critica por sobre el saber me-
ramente instrumental. Nuestra tarea pedagdgica es la de gestionar y organizar
tareas de aprendizaje, de orientar a los alumnos a tomar posicién, como lectores
y autores, respecto de los contextos y conocimientos que son enunciados en la
red de la comunicacion global. Y, en este punto, surge el interrogante acerca de
qué criterios de seleccién, organizacién e interpretacion de los discursos de la
cultura y de las identidades deberian estar presentes en nuestras practicas de
ensefianza para tornarlas mas significativas.

Potencialidades didacticas de los recursos digitales para la ensefianza de PLE
En esta perspectiva, las TIC nos ofrecen un acceso privilegiado a las identidades
linglisticas y a los didlogos interculturales. La textualidad promovida por los me-
dios de comunicacion y las TIC pueden favorecer las practicas de ensefianza de
una lengua extranjera. Y, en este sentido, es interesante observar que la inclusion
de TIC en el aula no tiene que ser solo instrumental. Ahora bien, para entender
el verdadero alcance de estas consideraciones, conviene situarlas en el trabajo
cotidiano de nuestras practicas de ensefianza. Por ello, sefialamos la necesidad
de promover experiencias educativas en forma contextualizada, favoreciendo el
pensamiento critico para acceder a campos culturales diversos.

Pensemos, asimismo, que el dialogo intercultural es mediado por relaciones de
poder. Una politica linguistica que promueve la interculturalidad y el plurilingUis-
mo debe lidiar con la agenda cultural pautada por las tecnologias de la informa-
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cién y la comunicacién, centrada en el ocio y en la estandarizacién del sentido
social. Y en este marco, es importante preguntarse qué practicas de ensefanza
debe generar el docente de lenguas extranjeras para operar en un mundo donde
existen culturas estereotipadas, lenguas estigmatizadas e identidades sobrevalo-
radas. Probablemente, nuestro desafio pase por resolver la cuestion practica de
saber seleccionar los materiales de ensefianza y generar experiencias de apren-
dizaje vinculadas a los propios contextos del alumno.

Seria interesante, ahora, pensar qué trazos, caracteristicas, modalidades y practi-
cas identificamos en los dialogos interculturales que estan presentes en la lengua
que ensefiamos. Por ejemplo, sabemos que el portugués es un espacio simbdlico
que define un modo de entender la diferencia, y que su circulacién en nuestra
sociedad legitima discursos y percepciones acerca de lo social. En este sentido,
¢ qué significa que el portugués sea pensado como una lengua extrajera o de ve-
cindad? ;Como son representados los hablantes de esta lengua en el imaginario
de nuestras comunidades educativas?

Para ilustrar esta problematica, podemos referir un ejemplo.

En la serie para la ensefianza de portugués en el modelo 1 a 1'°, material disefia-
do en el marco del Programa Conectar Igualdad, la quinta secuencia de trabajo
propone el disefio de un blog, plataforma que ofrece la posibilidad de trabajar y
dialogar con diferentes géneros y entornos digitales, con el propésito de regis-
trar opiniones y debatir acerca del respeto por los derechos de los jévenes. Esto
permite explorar reivindicaciones similares en el Brasil o en otras comunidades
de habla portuguesa, y repensar el ejercicio de la ciudadania en los propios con-
textos del alumno. El registro de las actividades, a su vez, promueve practicas de
lectura, de oralidad, de escritura, de reflexion intercultural y de reflexion sobre los
aspectos linguisticos presentes en los textos seleccionados y producidos.

Los recursos ofrecen diversos grados de versatilidad operativa y eso es muy
valioso para alentar nuestras decisiones curriculares. Pero seria interesante, a
fin de valorar las potencialidades didacticas de los recursos digitales, tomar una
herramienta y sefalar, por ejemplo, qué contextos y escenarios socioculturales
nos permite transitar, qué practicas de aprendizaje podria propiciar, de qué modo
trabajariamos determinada practica como la escritura, entre otras. Es verdad que

19. CORREA, G & RODRIGUES, M. (2012) Portugués, serie para la ensefianza en el modelo 1 a 1. Ministerio de
Educacion. Disponible en: <http:/bibliotecadigital.educ.ar/articles/read/307>.
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las aplicaciones digitales nos ofrecen una experiencia grafica atrapante, por eso
es muy valioso plantearse las actividades y experiencias educativas mas alla de
sus procedimientos técnicos. ¢En qué practica podriamos introducir herramien-
tas de edicion en linea? ¢La posibilidad de cambiar los formatos, de hacer mas
«amigable» la lectura introduciendo utilidades del disefio gréafico o la ventaja de
lidiar con la portabilidad de mis archivos nos ofrecen escenarios significativos
para la clase de lengua extranjera? ¢ De qué modo?

Probablemente, los recursos digitales, aunque ofrezcan la experiencia grafica
mas sofisticada y de vanguardia, sean inconsistentes en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, dado que no tienen el poder de producir cambios por si mismos.
Tampoco colocando al alumno «en el centro» del uso de herramientas hara la dife-
rencia. Quiza el problema no sea saber si el alumno o el profesor es el que merece
ocupar el centro, quiza sea cuestion de cambiar el punto de vista y pensar en la
relacion que podemos dinamizar entre alumno y profesor. Esa relacion social, sin
duda, debe plantear un didlogo significativo, algo que nos haga pensar en el po-
tencial que todos tenemos. Seguramente compartimos que se trata de una tarea
dificil. Pero los jovenes estan ahi, sentados en nuestra clase, esperando a que les
demos un «sacuddn» para despertar de la imagen confortable de las tecnologias.
Es responsabilidad del docente reflexionar sobre los saberes significativos que los
jovenes aprenden cuando aprenden otras lenguas, mas alla de la experiencia ins-
trumental del entretenimiento y de la oferta corporativa de los recursos digitales.

Bibliografia
Abril, G. (2003) Cortar y pegar: la fragmentacién visual en los origenes del texto
informativo. Madrid: Ediciones Catedra.

Bajtin, M. (1998) Estética de la creacién verbal. México: Siglo XXI.

Orlandi, E. (1988). Discurso e leitura. Campinas: Editora da Unicamp.

Lévy, P. (1996) O que é o virtual? Sao Paulo: Editora 34.

Serrani, S. (2005) Discurso e cultura na aula de lingua. Curriculo, leitura, escrita.

Campinas SP: Pontes.

Documentos curriculares

Ministerio de Educacién de la Nacion. C.EE. (2012) Lenguas Extranjeras. Educa-
cién Primaria y Secundaria. Nucleos de Aprendizaje Prioritarios. Recuperado de
<http://www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/res12/181-12_01.pdf>.

156


http://www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/res12/181-12_01.pdf

Espacio de la practica profesional

El discurso digital en la formacion de docentes de lengua
extranjera

Victoria de los Angeles Boschiroli
IES en LV J. R. Fernandez, Univ. Nac. de Gral. Sarmiento

Resumen

La introduccién de la instancia curricular “Lectura, escritura y oralidad” en el plan
de estudios del Profesorado de Inglés pone de relieve la centralidad que tiene
para el futuro docente de lengua extranjera la indagacion de las diferencias en-
tre oralidad y escritura (Flowerdew 2012). Las caracteristicas situacionales de
los contextos de uso asociados a ambas modalidades, asi como a modalidades
intermedias, vinculadas con tecnologias (como el teléfono), o a modalidades mix-
tas de naturaleza plurisemiética (como la television) impactan en los recursos
lexico-gramaticales de los que los hablantes suelen valerse en la produccion y
recepcion de textos (Halliday 1989, Eggins 2005, Hyland/Paltridge 2011, Dre-
yfus/Stenglin/Hood 2011). La reciente irrupcién de nuevas tecnologias produce
practicas socio-discursivas novedosas, las digitales, que escapan a las concep-
tualizaciones tradicionales y obligan a repensar no solo el papel que le cabe a la
lengua en tales practicas, sino también la forma en que esta interactlda con otros
sistemas semidticos (Thurlow/Mroczek 2011, Jones/Chick/Haffner 2015). En este
trabajo se sostiene que resulta indispensable incorporar la reflexion sistematica
sobre el discurso digital en la formacién de los docentes, focalizando los recursos
linglisticos desplegados en los nuevos discursos que afectan la dimensién inter-
personal de los textos. Se ilustrara con el andlisis de titulares de notas editoriales
de The Guardian en su edicion digital y en papel, y de los “dialogos” que generan
en los comentarios y en redes sociales.

Palabras clave: discurso digital, medios electronicos, significado interpersonal.

157



Actas de las Il Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion en Lenguas y Traduccion

TIC, LE y el diseno de materiales de enseianza: una mirada
desde la propuesta Entrama

Patricia H. Franzoni
IESLV “J. R. Fernandez”
Equipo Nacional de LE, ME
pathilfran@gmail.com

Resumen

La produccién federal de materiales Entrama, del Ministerio de Educacién de la
Nacién, fue concebida como un banco de propuestas didacticas que ilustraran
los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) de las diferentes areas curricu-
lares de la Educacién Secundaria. Pensados como modo de contribuir con los
docentes en la implementacion de los NAP, estos materiales seran accesibles
online y pdf enriquecidos, con licencia Creative Commons. El Equipo Nacional
de Lenguas Extranjeras (LE) coordiné el disefio de Entrama en coautoria con los
referentes provinciales, desde la perspectiva de ensefianza plurilingie e intercul-
tural presente en los NAP-LE.

En el apartado que despliega los principios orientadores de las propuestas para
la ensefianza de portugués —en las que participaron referentes de Chaco, Cérdo-
ba y Corrientes—, podemos leer, respecto del valor atribuido a las TIC, que este
reside “en las condiciones que crean para acceder a los discursos sociales y cul-
turales, a sus representaciones y modos de circulacién a partir de la integracion
de diferentes sistemas simbdlicos —canal oral, escrito, audiovisual, grafico, entre
otros—, y [en] la posibilidad que ofrecen para combinar espacios de trabajo en el
aula y fuera de ella. Es deseable, entonces, que el trabajo con TIC vaya acom-
panado de una reflexién acerca de los tipos de comunicacién que permiten y del
papel que juegan en los modos de producir y atribuir sentidos”.

Con el fin de reflexionar sobre el alcance de estas afirmaciones, presentaré al-
gunos ejemplos que ilustran el modo en que las TIC atraviesan tanto el disefio
como la puesta en uso de las propuestas didacticas pensadas para la ensefianza
de portugués.

Palabras clave: curriculum nacional de LE, educacién secundaria, portugués,
TIC, diseiio de materiales.
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Introduccion

En este trabajo presentamos la producciéon de materiales de ensehanza multi-
mediales Entrama, destinada a docentes de la Educacion Secundaria de nuestro
pais, desde la perspectiva de las propuestas didacticas elaboradas para el espa-
cio curricular Portugués®. A partir de una selecciéon de fragmentos de O bairro,
caminho de encontros y Caminhos de mudancas, nos interesa ilustrar el papel ne-
cesariamente formativo e instrumental que debe asumir la educacion en lenguas
y el uso de TIC en contexto escolar y, al mismo tiempo, observar cual es el papel
de la intervencion docente en los contextos de ensefianza a distancia.

El proyecto Entrama

La produccion federal de materiales Entrama, elaborada en coautoria por los
equipos curriculares del Ministerio de Educacion de la Nacioén y los ministerios
provinciales, fue concebida como un banco de propuestas didacticas multime-
diales para docentes de las siguientes areas/disciplinas: Lengua y Literatura,
Matematica, Geografia, Historia, Economia, Biologia, Fisica, Quimica, Educacion
Fisica, Formacién Etica y Ciudadana, Filosofia, Educacién Artistica, Lenguas Ex-
tranjeras y Educacién Tecnoldgica. Resultado del trabajo colaborativo llevado a
cabo por especialistas de cada espacio curricular en una plataforma wiki, estos
materiales -accesibles online y en pdf enriquecidos (cf. <http://entrama.educacion.
gov.ar/>)-, circulan bajo licencia Creative Commons de Atribucion, No Comercial,
Compartir Igual 4.0, por lo que podran copiarse, distribuirse y mostrarse, siempre
que no sea con propoésitos comerciales, y respetando la autoria del material.

El proyecto se inscribe en el marco de acciones de desarrollo curricular de los
Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) -acuerdos federales que constituyen
el curriculum nacional para la Educacién Basica-. En este sentido, tiene el pro-
posito de contribuir a la implementacion de los NAP, a través de propuestas de
ensefianza que ofrezcan ejemplos de su puesta en acto, y de promover/conso-
lidar el uso y la valoracién critica de recursos tecnolégicos entre los docentes
y estudiantes de la educacién secundaria. En Entrama conviven, entonces, los
presupuestos tedricos y metodoldgicos de cada espacio disciplinar junto a los

20. El area de Portugués estuvo a cargo de German Correa (Corrientes), Ana Cecilia Pérez (Cérdoba) y Maria José
Silva Leite (colaboradora del equipo nacional) en la autoria, y Maria Gabriela Andreatta (Chaco), Maria Eugenia
Borddn (Chaco) y Marcelo Canossa (colaborador del equipo nacional) en la lectura critica. Desde el Equipo Nacional
de Lenguas Extranjeras Patricia H. Franzoni fue autora y coordinadora.

159


http://entrama.educacion.gov.ar/
http://entrama.educacion.gov.ar/

Actas de las Il Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion en Lenguas y Traduccion

relacionados con la inclusién de herramientas tecnoldgicas en contexto escolar
(cf. Gros 2013/2015, Litwin 2005, Mishra/Koehler 2006).

Entrama, Lenguas Extranjeras y TIC

Desde el punto de vista pedagdgico-disciplinar y de acuerdo con los principios
de los NAP de Lenguas Extranjeras (LE), la ensefianza de francés, inglés y por-
tugués en Entrama se aborda desde una perspectiva plurilinglie e intercultural,
e integrada a los saberes que se ensefian en la escuela. Como puede leerse al
ingresar a LE:

Comprender y tomar la palabra en otra/s lengua/s nos permite enriquecernos con nuevos
conocimientos, valorar la diferencia y percibir aspectos de lenguas y culturas propias que,
por lo general, pasan inadvertidos. La ensefianza de lenguas extranjeras en la escuela,
desde esta perspectiva, ofrece la posibilidad de ampliar la mirada sobre la diversidad
social, lingtiistica y cultural que forma parte de nuestras experiencias cotidianas e ir mas
alla del contexto propio, formando jovenes informados, capaces de reconocerse en un
horizonte cultural amplio y complejo.

Con respecto a la premisa de impulsar, en docentes y alumnos, la apropiacion cri-
tica de recursos tecnologicos, en el apartado que despliega los principios orien-
tadores de Portugués, podemos leer que el valor atribuido a las TIC reside

(...) en las condiciones que crean para acceder a los discursos sociales y culturales, a sus
representaciones y modos de circulacion a partir de la integracion de diferentes sistemas
simbdlicos -canal oral, escrito, audiovisual, grafico, entre otros-, y [en] la posibilidad que
ofrecen para combinar espacios de trabajo en el aula y fuera de ella. Es deseable, entonces,
que el trabajo con TIC vaya acompariado de una reflexion acerca de los tipos de comuni-
cacion que permiten y del papel que juegan en los modos de producir y atribuir sentidos.

Es decir, lejos de considerar las TIC como mero recurso instrumental, su uso se
concibe atravesado por el saber profesional del docente —como ya se afirmara en
la primera produccién de materiales digitales para portugués del portal Educ.ar
(cf. Correa/Rodriguez 2012:10).

Entrama y la construccion de su interlocutor

Pensados, entonces, para ofrecer actividades y recursos que puedan diversificar/
complementar la tarea cotidiana del docente de portugués en Argentina, los ma-
teriales de Entrama presuponen como destinatario un interlocutor docente-autor.
Un interlocutor comprometido, al que se invita a poner en préactica diferentes
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propuestas didacticas con la confianza de que, al implementarlas, las ajustara o
reformulara para que cobren sentido en la singularidad de su contexto de ense-
flanza. Un interlocutor docente-autor que completara, en/con su tarea, el sentido
de las consignas que lo interpelan (cf. Bakhtin 2003 [1979]).

Esta concepcion de interlocutor docente-autor descarta de plano cualquier tipo
de aplicaciéon “automatica” de las propuestas. Es decir, no se trata, “simplemen-
te”, de que los alumnos puedan “usar” el portugués para, por ejemplo, escribir
una biografia, ni de que sepan “manejar” un programa determinado para repre-
sentarla en una linea de tiempo. Desde la perspectiva que defendemos, escribir
una biografia en el entorno de Entrama implica no solo seleccionar los elementos
linglistico-discursivos del portugués y el recurso tecnolégico mas adecuados,
sino también comprender qué representa socialmente el discurso biografico o
cudles pueden ser sus posibles efectos de sentido. Ejemplos de este tipo nos
permiten afirmar que, en Entrama, lo disciplinar y lo tecnoldgico tiene en cuenta
la relevancia de las dimensiones instrumental y formativa tanto de la educacion
en lenguas como del uso de TIC en contexto escolar.

Entrama-Portugués y los comentarios

Para dialogar sobre estos principios con el docente interlocutor, asi como para
sugerir opciones de trabajo, justificar decisiones o ampliar informacion, Entrama-
Portugués recurre a textos que, por el momento, denominaremos comentarios.
Habituales en la ensefianza a distancia cuando aun no existia la modalidad mul-
timedial como la conocemos hoy, los comentarios constituyen un claro ejemplo
del papel indispensable de la intervencién docente en este tipo de materiales.
Veamos, en la secuencia Caminhos de mudangas, como se acompafa a través
de un comentario la consigna de escribir una biografia:

Lembre que uma biografia ndo é apenas o relato em si. De fato, também pode envolver
textos diversos como fotografias, citagbes, comentarios, linhas de tempo. Alids, sabemos
que a web representa um espaco de circulagdo privilegiado para o discurso biografico:
com efeito, o perfil em redes sociais, a apresentacdo de personalidades relevantes em
blogues, a informagcéo fornecida por enciclopédias e jornais digitais, dentre outras textua-
lidades, sdo exemplos em que o biogréafico, recorrendo a diferentes textos, transforma a
vida cotidiana de uma pessoa em referéncia cultural de uma sociedade.

El fragmento, en portugués, llama la atencion sobre la posibilidad de componer
una biografia a partir de distintos textos, e incluye apreciaciones sobre la circula-
cion del discurso biografico en la web.
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También hay fragmentos en espafiol, con el fin de que los miembros de la comu-
nidad educativa -docentes de otras areas, directivos, bibliotecarios o padres, por
ejemplo- puedan acceder a la propuesta y acompanar su desarrollo. Veamos en
este sentido, el siguiente comentario que sugiere una actividad inter-area a partir
de afiches que promueven el uso de la bicicleta como medio de transporte en O
bairro, espago de encontros:

(...) El abordaje de esta tematica, que convoca, entre otros, saberes de Ciencias Sociales
y Formacion Etica y Ciudadana, se vera beneficiado con un trabajo previo inter-area que
acerque a los estudiantes al concepto de movilidad sustentable, a la comprension del
papel de la educacion vial y al sentido de lo que significa compartir el espacio publico. ..

En la misma secuencia, se recomiendan lecturas sobre diversidad linglistica:

[hay] lenguas que por motivos histdricos y politicos son consideradas de mayor 0 menor
valor social. La consulta al cuadernillo de Lengua - Serie para la ensefianza 1 a 1,
disponible en... y al apéndice «Las lenguas» (...), disponible en..., serd muy productiva
en este sentido.

En algunas ocasiones y para acompanar el desarrollo de una misma actividad,
se recurre a comentarios redactados en ambas lenguas, pensados para que pue-
dan complementarse entre si. Es el caso del ejemplo siguiente, que presenta, en
portugués, sugerencias para una actividad de escritura en la secuencia sobre el
barrio:

(...) A partir do roteiro, poderemos orientar o trabalho de textualizacio -elaboracio de ras-
cunhos, revisao, reformulacéo-, recuperando 0s elementos linguistico-discursivos forne-
cidos em {(...), bem como incentivando os estudantes a resolver duvidas com outro colega,
com o professor ou consultando diciondrios, em suporte fisico ou digital.

A continuacion, el comentario en espafiol, justifica su inclusiéon y amplia lo plan-
teado en portugués:

(...) Esta actividad resulta central para que los alumnos se familiaricen con instancias
vinculadas al proceso de produccion textual que deberan poner en juego en la tarea de
escritura. Por un lado, reflexionar sobre el contexto de enunciacion -quién escribe, sobre
qué tematica, a qué destinatario, con qué proposito-. Por otro, tener en cuenta las dife-
rentes etapas de planificacion, elaboracion de borradores, revision y reformulacion previa
a la version final. Se constituye, ademas, como un espacio para profundizar el trabajo de
consulta a diccionarios.
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A modo de cierre

En esta breve presentacién de Entrama-Portugués, delineamos el perfil de un inter-
locutor docente-autor y reafirmamos la presencia de las dimensiones instrumental
y formativa de la educacién en lenguas y del uso de TIC en contexto escolar. Asi-
mismo, constatamos, en los comentarios, el caracter indispensable de la interven-
cién docente como reguladora de las practicas discursivas en los contextos de
ensefianza a distancia (cf. Franzoni 1994, 2014). Resta, por el momento, esperar
la difusion y circulacion de Entrama, con el deseo de que promueva experiencias
estimulantes de aprendizaje en los estudiantes, y de ensefianza en sus docentes.
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Traduccion
1. Formacion de traductores

Antecedentes para un estudio exploratorio sobre la formacion
de traductores en Argentina

Leticia Pisani
Sara Salinas
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Este trabajo se elabora en el marco del proyecto La formacion de traductores en
Argentina, un estudio exploratorio iniciado por integrantes del Centro de Estudios
en Traduccién Bernabé Duggan (Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del
Comahue) en el que pretendemos llevar a cabo una investigacién cuantitativa y
cualitativa que tiene como obijetivo conocer el estado de la cuestién sobre la for-
macion de estos profesionales en nuestro pais. En la primera fase de la primera
etapa de este trabajo de investigacioén, nos planteamos realizar una busqueda de
antecedentes para evaluar qué tipos de trabajos similares o relacionados se han
llevado a cabo en nuestro pais y en el extranjero. En esta busqueda preliminar,
nos encontramos con que en el extranjero existen estudios e informes actuali-
zados que nos aportan datos relevantes para nuestro trabajo (Pym et al 2012,
Ulrych 2005, Niska 2005). En cambio, en lo que respecta a la bibliografia sobre
instituciones formadoras en nuestro pais, la informacion es escasa, esta desac-
tualizada, fragmentada o responde a objetivos diferentes (Dal Dosso 2007, Harris
1997, Arrizabalaga 2013, Gentile 2007).

El presente escrito constituye una revision de una seleccion de estas contribucio-
nes en la que analizamos ciertos aspectos de interés para nuestro estudio como
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las aproximaciones metodolégicas, las unidades de andlisis y algunos aportes
que consideramos importantes para la investigacién en esta area. Por ultimo,
presentaremos conclusiones que refuerzan nuestra decisidon de llevar adelante
un estudio sistematico y exhaustivo sobre la formacion de traductores en nuestro
pais que sirva como base para futuros estudios mas especificos.

Palabras clave: formacion de traductores, instituciones educativas, ensefianza
de la traduccién.
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Trabajo por proyectos y aprendizaje colaborativo en traduccién
técnica

Trad. Publ. Romina Carabajal

ro.valeria.carabajal.ot2@gmail.com

Trad. Publ. Martha Bianchini

bianchinimi@gmail.com

Centro de Estudios en Traduccion Bernabé Duggan - Facultad de Lenguas
Universidad Nacional del Comahue

Resumen

En afos recientes, se ha observado la dificultad para integrar en la practica de
traduccion los conocimientos tedricos sobre las fases del proceso traductor y la
competencia traductora (Hurtado Albir 2008) en alumnos que cursaban la asig-
natura Traduccién Técnica Il del cuarto afio del Plan de Estudios 503/96 del Tra-
ductorado Publico Nacional en idioma inglés de la Facultad de Lenguas de la
Universidad Nacional del Comahue sede General Roca, Rio Negro. Ante esta
situacion, fue necesario implementar actividades que promovieran la vinculacién
de aquellos aspectos tedricos con la practica para lograr mayor autonomia y au-
tomatizacién del proceso traductor (Kiraly 2000). En este trabajo, se presenta la
aplicacion de la metodologia del aprendizaje basado en proyectos (Kiraly 2000)
en un encargo real proveniente de una institucién local. Partiendo de la nocién
de competencia traductora, del enfoque socio constructivista y de la metodo-
logia basada en proyectos (Kelly 2005), se plantean la problematica observada
en los alumnos y la pertinencia del abordaje desde el enfoque y la metodologia
mencionados. Luego, se presenta el proyecto planteado, se describen las etapas
llevadas a cabo y se evalla el impacto de la aplicacion de la metodologia elegida
sobre el desempefio de los alumnos. Se espera que los resultados de este pro-
yecto lleven a implementar modificaciones en la metodologia de la materia para
promover el trabajo colaborativo y el aprendizaje activo de los futuros traductores.

Palabras clave: didactica de la traduccidn, traduccién técnica, aprendizaje basa-
do en proyectos, socio-constructivismo, competencia traductora.
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Introduccion

Para quienes formamos traductores, es habitual considerar la vinculacion de
teoria y practica en la etapa de formacién. Como docentes de la Orientacién
Traduccién Técnico-Cientifica del Traductorado Publico en idioma inglés de la
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue (sede General Roca,
Rio Negro), observamos en los estudiantes de Traduccién Técnica Il del 4% afo
(Plan de Estudios 503/96) dificultades para profundizar la integracién de los co-
nocimientos tedricos sobre la competencia traductora, las fases del proceso tra-
ductor y la documentacion aplicada en la practica de traduccién, y desarrollar
una metodologia de trabajo que maximice las traducciones que elaboran y las
nociones adquiridas en las materias Introduccion a la Traduccion | y Il. Ante esta
problematica, fue necesario introducir cambios en las actividades propuestas,
principalmente individuales y acompafiadas de puestas en comun del andlisis
del texto fuente, del encargo y de documentacién, con un menor seguimiento
del proceso de traduccién. Como propuesta superadora, se pensd en una me-
todologia que facilitara que los estudiantes comprendieran la relacion entre sus
competencias traductoras y el proceso traductor, desarrollaran una metodologia
sistematica de trabajo, aprovecharan las multiples perspectivas que surgen del
trabajo colaborativo y fueran mas responsables y autbnomos en sus decisiones
de traduccion, fortaleciendo sus conocimientos operativos y declarativos acerca
de la traduccién. La presente propuesta describe una experiencia de trabajo co-
laborativo por proyecto realizada durante octubre y noviembre de 2014, en la que
los estudiantes se involucraron en un encargo real de traduccién que los vinculd
con su comunidad. Esta actividad tuvo como objetivos sistematizar rutinas de
trabajo en andlisis de encargo, andlisis de texto de partida, proceso documental,
deteccion y solucién reflexiva de problemas de traduccién, fomentar el debate en
torno a estos aspectos, vincular a los estudiantes con la comunidad, propiciar in-
tercambios con el iniciador de la traduccion, desarrollar el aprendizaje auténomo
de los estudiantes y fomentar el papel activo de los estudiantes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Fundamentacion del proyecto

Segun PACTE (2000), la competencia traductora esta conformada por conoci-
mientos basicamente operativos pero también declarativos, que permiten que los
traductores reflexionen ante cada decisiéon tomada durante el proceso traductor.

Segun Nord (1991), este proceso es recursivo entre los pasos de andlisis del
skopos de la traduccién, analisis del texto de partida y elaboracién del texto de
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llegada, los que conforman el modelo circular del proceso de traduccién. La do-
cumentacion aplicada a la traduccién es fundamental e irreemplazable para el co-
rrecto desandar de este proceso, dado que en sus dos etapas, previa y concreta,
provee al traductor de conocimientos no solo tematicos y terminoldgicos, sino
también de convenciones de género y de las situaciones comunicativas de parti-
day de llegada, permitiéndole anticipar problemas y localizar soluciones (Garcia
1996). La sistematizacion del proceso documental hace a la solidez de las deci-
siones tomadas durante el proceso traductor.

La experiencia objeto de este trabajo esta fundamentada en una epistemologia
socio-constructivista, por cuanto ubica al estudiante en un rol de participante
activo y reflexivo en su propio proceso de aprendizaje donde las experiencias y
los conocimientos se construyen de manera colaborativa, y parte de la premisa
de que los proyectos que involucran encargos reales de traduccion vinculados al
entorno proximo del estudiante proveen oportunidades inmejorables para propi-
ciar el aprendizaje (Kiraly 2000).

En el socioconstructivismo, la construccion individual de los saberes estaticos
es reemplazada por la construccion interpersonal y constante de saberes y sig-
nificados. La clase centrada en la transmisién de conocimientos del docente al
estudiante se convierte en un espacio en el que estos reflexionan sobre la prac-
tica construyendo y transformando sus conocimientos. En este modelo, los pro-
yectos que involucran actividades auténticas (Brown et. al. 1989, en Kiraly 2000:
43) plantean experimentar situaciones colaborativas de trabajo similares a las
profesionales para desarrollar en el estudiante la autonomia en sus decisiones de
traduccion.

Descripcidn del proyecto

Para lograr una situacion de trabajo con materiales auténticos y un encargo de
traduccidn real, se contacta con Marisel Suarez, kinesiéloga de ADANIL, institu-
cién mixta sin fines de lucro dedicada a la rehabilitacion de pacientes con diferen-
tes patologias. Luego de plantearle el proyecto, la kinesidloga nos comenta cuan
util seria contar con la traduccién de materiales instructivos sobre técnicas utiliza-
das en sus pacientes pediatricos para poder consultarlos y aplicarlas, incluso du-
rante la sesién de tratamiento. Es asi que se selecciona, junto con la kinesidloga,
el material a trabajar en el proyecto: un capitulo de un manual que explica la téc-
nica de kinesiotaping, utilizada por profesionales de ADANIL. Afortunadamente,
se consigue una version digital del texto fuente, lo que permite manipularlo con la
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herramienta Abby Fine Reader para mantener su formato (disposicion de texto e
imagenes, tipografias, etc.). A continuacion, se presenta la propuesta a los alum-
nos y se les facilita el texto fuente. El proyecto de traduccién estaria dividido en
etapas: andlisis grupal del encargo y del texto fuente para identificar problemas
de traduccion; relevamiento de fuentes de documentacion previa e identificacion
de términos técnicos y sus posibles equivalentes respaldados por contextos (Du-
buc 1999). El grupo visita ADANIL para conocer al iniciador y sus necesidades,
y consultar dudas conceptuales y terminoldgicas, en base a la documentacién
realizada. A partir de alli, el grupo auna criterios en cuanto a fraseologia y termi-
nologia recurrentes en el texto. Luego, se asignan fragmentos de texto a cada
alumno y se les propone realizar un borrador de traduccién de la primera parte de
los fragmentos, para después revisar las elaboraciones de los comparferos que
tenian segmentos anteriores o posteriores en 3 grupos de 5 estudiantes y debatir
problemas y soluciones. En base a ese debate, cada alumno elabora una version
final, que se evalia como instancia de parcial. Luego, para la segunda parte del
fragmento se utiliza la misma metodologia. En los debates grupales, los docentes
facilitan las interacciones y los intercambios, sefialando aciertos y posibles as-
pectos a mejorar. A continuacion, se solicita a los alumnos las versiones finales
de sus fragmentos, que se copian en el archivo editable generado con Abby Fine
Reader. Asimismo, en esta instancia se editan cuestiones de tipografia, errores de
sentido e inconsistencias fraseoldgicas y terminolégicas no resueltas. Finalmen-
te, se genera el archivo .pdf, que se envia al iniciador.

Como instrumento de evaluacién final del proyecto, se administran dos cuestio-
narios a los estudiantes que participaron del proyecto y al iniciador. En sus res-
puestas, el iniciador reconoce el buen nivel de conocimiento de los estudiantes
en la visita a ADANIL, el alto nivel de precisién de la terminologia, asi como su
adecuacién al uso local y la consistencia en el formato. Finalmente, la kinesiéloga
evalla positivamente el interés demostrado por las docentes y los estudiantes
y la labor de las docentes para mantener un buen vinculo y comunicacion con
ella durante el trabajo. Por otro lado, mediante el cuestionario administrado a
los alumnos se busca obtener su evaluacién de la propuesta de trabajo y de su
participacién dentro del proyecto en relacion al rol que cada uno debia cumplir
y las diferentes instancias de debate. En general, los alumnos manifestaron que
les resulté novedoso trabajar por primera vez con un encargo real de traduccién.
Si bien todos los alumnos evaluaron de manera positiva el trabajo realizado por
cada uno de los integrantes, expresaron que el tiempo dedicado al trabajo no
habia sido suficiente porque la etapa de documentaciéon demandé mucho tiempo
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y la instancia de debate para acordar terminologia en clase no siempre resultd
productiva ya que no era facil consensuar una Unica opcién para cada térmi-
no. Ademas, los alumnos destacaron el acompafamiento y la predisposicién del
equipo docente en cada instancia del proyecto.

Conclusiones

Como reza un proverbio chino, “Tell me and | forget. Show me and | remember.
Involve me and | understand.” La experiencia llevada adelante en Traduccién Téc-
nica Il durante 2014 logrd generar un espacio en el que los estudiantes tuvieron
un rol mas reflexivo y activo en su practica traductora, en el que se buscé afianzar
sus estrategias colaborativas de solucion de problemas y sistematizar métodos
de trabajo.

Como cuestiones a mejorar consideramos ahondar en el enfoque socioconstruc-
tivista al dejar abierto al debate de los estudiantes la divisién en etapas y la forma
en que se desarrollara cada una de ellas dentro del proceso traductor, lo que
sumaria a su autonomia como futuros traductores. Por otro lado, podrian utili-
zarse memorias de traduccién para lograr una mayor coherencia fraseolégica y
terminolodgica. La preparacion del texto fuente para trabajarlo en formato editable
y la edicién final del texto meta podrian incluirse en las tareas que los estudian-
tes deberian llevar a cabo, contribuyendo a su competencia instrumental. Final-
mente, dado que es una experiencia nueva en la que los estudiantes quizas se
encuentren un poco inseguros en su nuevo rol mas activo, el proyecto no deberia
tomarse como instancia de parcial, sino quizas como proyecto paralelo al resto
de las actividades de la materia.

Ante estas consideraciones y los comentarios positivos recibidos de los estu-
diantes y del iniciador, creemos que proyectos similares al presentado pueden re-
sultar un gran aporte en pos de futuros traductores mas reflexivos, responsables
y abiertos al trabajo colaborativo.
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Estructuras Comparadas vs Gramatica Contrastiva: los desafios
del cambio del plan de estudios
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silslepoy@gmail.com

Resumen

La implementacién de un nuevo plan de estudios para la carrera del Traductora-
do en Francés del IES en Lenguas Vivas “Juan Ramén Fernandez” constituye el
momento ideal para redefinir el enfoque didactico de las asignaturas (en base a
su marco tedrico, contenidos y objetivos). Para esto puede resultar de utilidad la
reflexiébn en base a ejercicios o evaluaciones de estudiantes de dichas asignatu-
ras (de planes anteriores).

La asignatura Estructuras Comparadas forma parte de la curricula del plan de
estudios del Traductorado en Francés (Resolucion Ministerial 98/1991, de aqui
en mas “plan viejo”) y serd reemplazada en el afio 2016 por Gramatica Contras-
tiva del nuevo plan de estudios (Resolucién Ministerial 168/2013, de aqui en mas
“plan nuevo”). Los contenidos minimos de ambas materias son los mismos. Sin
embargo, el cambio en la designacion de la asignatura responde a un criterio
metodoldgico al que subyace una conviccion tedrica.

Nos proponemos, por un lado, comparar estas asignaturas de ambos planes v,
por otro lado, analizar las producciones de estudiantes de la asignatura Estructu-
ras Comparadas con el fin de establecer las dificultades que encuentran al mo-
mento de realizar analisis contrastivos y de justificar las estructuras linglisticas
empleadas en cada lengua.

Palabras clave: estructuras comparadas, gramatica constrastiva, formacién de
traductores, francés.

173


mailto:silslepoy@gmail.com

Actas de las Il Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion en Lenguas y Traduccion

Introduccion

La implementacion de un nuevo plan de estudios para la carrera del Traductora-
do en Francés del IES en Lenguas Vivas “Juan Ramén Fernandez” constituye el
momento ideal para redefinir el enfoque didactico de las asignaturas (en base a
su marco tedrico, contenidos y objetivos). Para esto puede resultar de utilidad la
reflexion en base a ejercicios o evaluaciones de estudiantes de dichas instancias
curriculares (de planes anteriores).

La asignatura Estructuras Comparadas forma parte del plan de estudios del Tra-
ductorado en Francés (Resolucién Ministerial 98/1991, de aqui en mas “plan vie-
jo”) y sera reemplazada en el afio 2016 por Gramatica Contrastiva del plan de
estudios con Resolucién Ministerial 168/2013 (de aqui en adelante “plan nuevo”).
Los contenidos minimos de ambas materias son los mismos. Sin embargo, el
cambio en la designacion de la asignatura responde a un criterio metodologico al
que subyace una conviccion tedrica. La Gramatica Contrastiva se define, segun
Jackson (1981:195), como la rama de la lingUistica cuyo objetivo es comparar (los
sonidos, la gramatica y el vocabulario de) dos lenguas con el fin de describir las
similitudes y las diferencias entre ambas. Esta comparacién tiene como finalidad
poder mejorar principalmente los métodos de aprendizaje de una lengua extran-
jera y, por lo tanto, los resultados de la ensefianza de lenguas, pero también
opera en el campo de la traduccién y la tipologia lingUistica.

En esta comunicacién, nos proponemos por un lado, comparar estos espacios
curriculares de ambos planes y, por otro, analizar las producciones de estudian-
tes de la asignatura Estructuras Comparadas con el fin de establecer las dificul-
tades que encuentran al momento de realizar analisis contrastivos y de justificar
las estructuras linguisticas empleadas en cada lengua.

Estructuras Comparadas / Gramatica Contrastiva

En el plan viejo, la asignatura se encuentra dentro del area del Lenguaje y la Co-
municacion, (separada esta del Area de Traduccién). Sin embargo, los estudiantes
la asimilan a una materia de “Traduccién” (tal como Traduccion General, Litera-
ria o Técnico-cientifica) y proponen sistematicamente la “mejor” traduccién para
cada oracioén o texto presentado sin hacer referencia a las estructuras lingUisticas
que se pretenden comparar. Por otro lado, la inclusién en el Area del Lenguaje y
la Comunicacion lleva a algunos estudiantes a asimilarla a materias como Lengua
Castellana o Gramatica Francesa, que tienen objetivos completamente distintos
a los de Estructuras Comparadas. En efecto, la asignatura propone un campo de
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estudio centrado en la confrontacién sistematica de las estructuras de la lengua
meta y la lengua origen. El contraste interlinglistico supone una etapa previa de
andlisis en cada una de las lenguas que desean confrontarse (que si corresponde
a asignaturas como Lengua Castellana y Gramatica Francesa). El eje de la mate-
ria es la reactivacion de conocimientos sobre ambas lenguas y la profundizacion
y sistematizacion del analisis y de la justificacién de hechos gramaticales, lingiis-
ticos y pragmaticos.

En el plan nuevo, Gramatica Contrastiva se ubica en el Campo de la Formacion
Especifica, cuyas unidades curriculares se encuentran en estrecha articulacion con
el Campo de Fundamento (Lengua, Gramatica y Fonética), contextualizando el es-
tudio de la lengua extranjera. Segun consta en el plan de estudios, los saberes pro-
pios del campo profesional de la traduccién francés-espafnol se organizan “en un
tronco que toma como objeto de estudio la expresion en lengua espafiola (Lengua
Espanola), el contraste interlenguas (Gramatica Contrastiva) y la traduccion (Tra-
duccién General, Traduccion Técnica, Traduccion Cientifica, Traduccidn Literaria)”.

Coincidimos con Merce Tricas Preckler, quien afirma que las coincidencias entre la
Linguistica Contrastiva y la Traduccién no pueden hacer olvidar que, si bien com-
parten el objeto de estudio, esto es, el analisis de actuaciones discursivas formula-
das en dos 0 mas lenguas, la finalidad de ambas aproximaciones no puede ser mas
distinta. Mientras que la Linguistica Contrastiva estudia las similitudes y diferencias
interlingliisticas a todos los niveles de descripcion (fonolégico, Iéxico, gramatical,
pragmatico-estilistico, y cultural), y los problemas de interferencias, la Traductolo-
gia persigue, por su parte, desde ambitos y perspectivas diversas, un mayor cono-
cimiento del hecho traductor en todas sus facetas (Tricas Preckler 2010:20).

Por todo lo expuesto, nuestro desafio en cuanto a la asignatura Gramatica Con-
trastiva sera articular los conocimientos adquiridos y consolidar la interdepen-
dencia entre las asignaturas del area, mediante, por ejemplo, trabajos interdisci-
plinarios con las demas instancias curriculares.

Analisis contrastivos

A partir de nuestra experiencia en la catedra de Estructuras Comparadas y en
base a ejercicios o evaluaciones realizados por estudiantes, constatamos que los
alumnos encuentran algunas dificultades para realizar andlisis verdaderamente
comparativos. Es por esto que para la implementacién del nuevo plan de estu-
dios, nos planteamos un segundo desafio: guiar a los estudiantes a fin de lograr
que sus descripciones sean realmente contrastivas.
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Proponemos a continuacién algunas reflexiones acerca de los ejercicios mencio-
nados. En los ejemplos citados, la primera columna corresponde al enunciado en
lengua de origen y en lengua meta (para los casos en los que se presentan las dos
versiones o cuando los alumnos deben proponer una traduccion) y la segunda a
la explicacion propuesta por los estudiantes.

Sabemos que la gramatica de cada lengua esta al servicio del andlisis contras-
tivo. Sin embargo, en numerosas ocurrencias los alumnos se limitan a proponer
una mera “equivalencia” sin aportar explicaciéon alguna.

1

Si vous vous imaginiez une figure amaigrie
et creusée (...) vous vous tromperiez.
Si se imaginara (...)

Verbe réfléchi. En espagnol, il se rend par la
particule “se”.

IIs se faisaient remarquer par cette quiétude
sereine (...)
Se hacian notar (...)

Se faire + infinitif. En espagnol, cela se
rend par ‘se’ + ‘hacer’ + infinitivo : hacerse
notar.

Il ne formait aucun projet, ne croyant plus
a l'avenir.
(...) al no creer mas en el futuro.

La négation “ne...plus” est traduite en
espagnol par “no...mas”.

Ayant fort peu usé des plaisirs, Octave ne
pouvait en étre dégo(ité.
Habiendo usado (...)

“ayant usé” participe passé. On peut
traduire en espagnol par “habiendo usado”

En otros casos, los estudiantes explicitan una regla gramatical aunque esta no
coincida con el ejemplo analizado y traducido.

5
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S’il se fiit présenté au Jockey Club, il n’e(t
pas été refusé.
Si se hubiera presentado en el Jockey Club,
no habria sido rechazado.

[S’il se fit présenté au Jockey Club]

proposition subordonnée adverbiale qui

marque I'hypothése irréelle. En francais,

verbes a [lindicatif, en espagnol au
subjonctif.

Et lentement Hervé épaula, tout en me
fixant dans les yeux.

Y lentamente apuntd, mientras me miraba
fijamente a los ojos.

L'exemple donné en frangais introduit une
proposition subordonnée de méme sujet
que la principale et marque que les deux
actions sont simultanées. On peut rendre le
“gerundio” par le gérondif.




Espacio de la teoria

El verbo se fit présenté del ejemplo 5 no pertenece al modo indicativo. Sin em-
bargo, el estudiante enuncia “mecéanicamente” los modos utilizados en ambas
lenguas para las proposiciones hipotéticas irreales introducidas por si sin analizar
el uso arcaico del pluscuamperfecto del subjuntivo en francés. Tampoco hace
mencién alguna del “conditionnel de deuxiéme forme” (il n’edt pas été refusé) que
se conjuga igual que el subjuntivo. En el ejemplo 6, en la versién en espafol, no
aparece ningun gerundio y tampoco se menciona la conjuncién temporal mien-
tras que se propone en lugar del “gérondif” francés.

En algunos casos, los enunciados propuestos no corresponden a ninguna regla
gramatical o carecen de sentido.

7

Ah ! vous pouvez bien dire un taureau,
s’écria la veuve Vauquer.
(...) exclamo la viuda de Vauquer.

En frangais, le nom propre est précédé de
la préposition “de”.

Si vous vous imaginiez. ..

Le premier “vous” se rapporte a un pronom
personnel.

Otra dificultad al momento de justificar la funcion y el uso de ciertas estructuras

es la confusién de categorias gramaticales.

9

10

11

Trompe la Mort, ce nom-la vous irait bien.
Engafia a la muerte, ese nombre le iria
bien.

“Ce”, pronom démonstratif qui s’accorde
en genre et en nombre avec le nom qu'il
modifie.

(...) on apercevait quelques nuances
orangées autour de [Iorbite, quelque
attendrissement aux tempes (...)

“quelque” Adverbe indéfini. Traduit en
espagnol par “cierto /algun / un”.

Il lui paraissait tout naturel que I'air chaud
se mit a chanter, de méme que I'eau se
met a bouillir prés du feu.

A él le parecia muy natural que el aire se
pusiera a cantar al igual que el agua se
pone a hervir cerca del fuego.

“Il” pronom personnel sujet obligatoire
en frangais. En espagnol, on [Iutilise
(comme dans ce cas) quand il y a danger
d’équivoque a cause de la ressemblance
phonétique des terminaisons verbales.

En los ejemplos 9y 10, se aprecia una confusion entre ce adjectif démonstratif et
celui pronom démonstratif et entre quelque adjectif indéfini et quelque adverbe
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approximatif comme dans quelque deux cent metres. En el ejemplo 11, é/ es un
pronombre personal objeto indirecto que el estudiante analiza como el sujeto de
la oracién.

Conclusién

La implementacion del nuevo plan de estudios nos permite replantearnos la mo-
dalidad didactica y la utilidad de los analisis contrastivos en la formacién de fu-
turos traductores. Por otro lado, la experiencia previa nos brinda la oportunidad
para evaluar el tipo de ejercitacion mas adecuado con el objetivo de lograr ana-
lisis verdaderamente contrastivos que resulten de utilidad para los futuros profe-
sionales de la traduccion.
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Métodos y disenos de investigacion en traduccion: el desafio
de ensenarlos

Maria Claudia Geraldine Chaia
Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue

Resumen

En este trabajo, se dara a conocer una propuesta didactica para la ensefianza
de métodos y disefios de investigacion en traduccion, implementada y sometida
a evaluacion en el nivel de grado, en la asignatura Traduccion y Traductologia
(2014) de la carrera de Traductor Publico de Inglés de la Universidad Nacional
del Comahue. Se trata de un método que busca integrar tareas de investigacion
a la traduccién en tanto actividad practica. Se describiran las etapas del disefio
curricular: la identificacién de las necesidades sociales y de mercado, la formu-
lacién de los objetivos generales y especificos en funcion de las caracteristicas
del contexto en que se inserta la propuesta, la caracterizacién del perfil y de las
necesidades de los discentes, la diagramacién del contenido y de la estructura
general del curso conforme a los objetivos planteados, el disefio y secuenciacion
de actividades para la ensefianza-aprendizaje, el disefio de actividades para la
evaluacion del nivel de adquisicién de los objetivos de aprendizaje, la implemen-
tacion y la evaluacion. Esta ultima comprende no solo la evaluacion del alumno a
través de la verificacion del grado de cumplimiento de los objetivos planteados,
sino también la evaluacion del programa. A partir de los resultados de la imple-
mentacion de la propuesta didactica, que surgen de la evaluacion de los trabajos
practicos y de una encuesta aplicada a los alumnos al finalizar el cursado de
la asignatura, se hara referencia a los principales lineamientos para optimizar el
programa de la asignatura.

Palabras clave: método de investigacion, disefio de investigacion, estudios de
traducciodn, traductologia, evaluacion, didactica.
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Evaluacién de traducciones con fines pedagégicos

Silvia Firmenich Montserrat
IES en Lenguas Vivas «Juan Ramén Fernandez»
silviafirmenich@gmail.com

Resumen

De todos los campos de la traductologia, la evaluacién de traducciones es uno
de los que ha recibido menos atencién. Situacién paraddjica si lo que deseamos
es que la disciplina siga creciendo de la mano de un producto de mejor calidad y
de profesionales cada vez mas cabales.

Los modelos de evaluacién desarrollados no han logrado encontrar un punto
medio entre la complejidad tedrica y la aplicabilidad: mientras que los enfoques
mas rudimentarios con neta orientacion practica carecen de un marco teérico
solido que los sustente, los constructos tedricos mas desarrollados no se conci-
ben con la intencién de ser empleados en la practica diaria y resultan, entonces,
muy complejos y de dificil aplicacién. Ante este escenario, decidimos estudiar
qué modelos (Hatim/Mason, House, Nord) e instrumentos de evaluaciéon (Hurtado
Albir, Williams, Waddington) podrian contribuir a sistematizar la correccién y, a la
vez, nos permitirian lograr correcciones mas objetivas y uniformes.

En este trabajo, que se enmarca en el modelo de investigacién-accion, se reali-
za un experimento cuyos resultados se someten al tratamiento estadistico para
comprobar con fundamento cientifico si la evaluacién holistica llevada a cabo sin
baremo de correccion presenta un grado de subjetividad que puede reducirse
con la aplicacién de un baremo analitico.

Esta investigacién sirve como punto de partida para seguir profundizando en
todos los aspectos relativos a la evaluacion en la formacién de traductores: la
necesidad de contar con constructos tedricos de facil aplicacién, la definiciéon de
criterios de calidad y criterios de correccion, y fundamentalmente la elaboracién
de instrumentos de evaluacién fiables que permitan sistematizar la correccién y
reducir la subjetividad del evaluador.

Palabras clave: Baremo analitico, escala holistica, criterios de evaluacién, error
de traduccion, subjetividad en la correccidn, evaluacion en el ambito académico,
formacion de traductores.
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En este trabajo, se presenta el proyecto de investigacion realizado en el marco
de la maestria en Traduccién e Investigacion de la Universidad Jaume 1 (UJI'). Su
objetivo principal consistié en estudiar si, en la correccion de traducciones en el
ambito académico, la aplicacion de un baremo de correccidn sirve para atenuar
las divergencias entre los evaluadores y reducir el nivel de subjetividad en la co-
rreccidon. Al mismo tiempo, se propone derivar de este trabajo una herramienta
que permita unificar criterios y sistematizar el proceso de correccion de los exa-
menes finales.

Al no disponer de un baremo de correccidn, en el departamento de traduccién en
inglés del iesLy, el movimiento de los profesores (debido a renuncias, jubilaciones,
etc.), sumado a la libertad de catedra, lleva a que la evaluacion de las traduccio-
nes de los estudiantes no sea uniforme. Sumemos en esta ecuacion otras varia-
bles como edad, formacién, trayectoria profesional, trayectoria docente, entre
otros aspectos, que impactan en la tarea de evaluar una traduccién y agregan
una cuota de subjetividad. De ahi que pareciera interesante estudiar qué herra-
mientas podrian contribuir a lograr correcciones mas objetivas y uniformes, y a la
vez permitieran derivar un sistema de evaluacion que perdurara en el tiempo, mas
alla de la rotacion habitual de profesores.

El experimento realizado para la investigacion se limité a la comparacion de los
resultados obtenidos cuando se corrige con un baremo analitico y cuando se rea-
liza una correccion holistica sin baremo, dado que si la evaluacién holistica (que
se supone tiene una cuota de subjetividad) es la causa de la calificacion obtenida,
entonces, al modificar la correccion a través del uso de un baremo (herramienta
que permite atenuar la subjetividad), deberia variar la calificacion.

El trabajo responde a un enfoque descriptivo y empirico, que se plasma a través
de la investigacion-accién, ya que se trata de una investigacion sobre una prac-
tica con el objeto de mejorarla. En un proyecto de investigacién-accién, como
indican Eizaguirre y Zabala (2001), se combinan tres componentes: la investiga-
cién propiamente dicha, que constituye un procedimiento reflexivo y critico, cuyo
propésito es estudiar un aspecto de la realidad con un fin practico; la accién, que
constituye el fin Ultimo de la investigacion, pero a la vez en si misma es fuente
de conocimientos; la participacién, que implica que en el proceso estén involu-
crados los investigadores y la comunidad destinataria del proyecto, todos ellos
sujetos activos que contribuyen a conocer y transformar su propia realidad.

En la revisidn bibliografica que brinda el marco tedrico a esta investigacion, se
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puso el acento en las contribuciones que versan sobre los criterios de calidad de
la traduccion, el andlisis del error en traduccién y los procedimientos e instrumen-
tos de evaluacién. En relacion con este ultimo tema, que es uno de los aspectos
centrales del experimento, en primer lugar, conviene distinguir la evaluacién ana-
litica de la evaluacion holistica. Con los métodos basados en el andlisis de errores
(es decir, la evaluacion analitica), la correccidn se realiza mediante un estudio de
los diferentes tipos de faltas cometidas, las cuales se clasifican luego segun un
baremo determinado. Los baremos son instrumentos clave para la evaluacion de
traducciones, en particular cuando se evalla el producto. No obstante, como se-
flalan Martinez y Hurtado (2001:284), es necesario establecer una distincién entre
los baremos de correccidn y los baremos de calificacion. Los primeros consignan
y especifican los tipos de error y su objetivo es determinar los elementos que se-
ran tenidos en cuenta durante la correccién; en un contexto académico resultan
utiles porque permiten al estudiante tomar conciencia de los errores que comete
y, por lo tanto, son importantes como instrumentos para la evaluacién formativa.
Los baremos de calificacion, ademas de estipular una taxonomia de errores, de-
terminan una penalizacion para cada error, por lo cual son Utiles para calificar y
resultan indispensables para la evaluacién sumativa.

Los métodos holisticos, por su parte, proponen realizar una apreciacion global
del texto meta (™) y suelen utilizar escalas que describen diferentes grados de
competencia traductora. Algunos sistemas holisticos parten de la concepcién de
que la competencia traductora es indivisible y presentan una Unica escala global;
otros desglosan la competencia traductora en varias subcompetencias (trans-
misioén del sentido, expresién en la lengua madre [LM], etc.) y proponen evaluar
cada subcompetencia.

Sin embargo, tal como sostiene Waddington (1999), a pesar de las diferencias
evidentes entre los métodos analiticos y los holisticos, es mas preciso definir-
los como dos extremos de un continuo que presentarlos como una dicotomia.
Aunque los métodos analiticos se ocupan de la evaluacién segun un analisis de
errores puntuales y los métodos holisticos proponen realizar una apreciacién in-
tegral, ambos sistemas deben basarse en unos criterios de calidad, que no tienen
por qué diferir en uno y otro caso. Incluso, existen métodos que se situan en una
posicion intermedia, como los que combinan el analisis de errores con un juicio
global.

El instrumento elegido para el experimento de esta investigacién fue el baremo
analitico que se utiliza en la Universidad Jaume | (UJI) (ver anexo). Se trata de un
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baremo de correccién y calificacion facil de comprender y aplicar, cuya taxonomia
responde a las categorias de error mas difundidas en didactica de la traduccion
(ya que se basa en las contribuciones de Hurtado [2001], Delisle [1993, 2006],
Nord [1991, 1996] y Hatim y Mason [2005]). A la vez, es una herramienta con una
doble utilidad: sirve como instrumento de correccion que permite agilizar y siste-
matizar la tarea del evaluador, y tiene una funcion didactica ya que puede servir
como elemento de orientacidon o feedback para el estudiante (ademas de permi-
tirle adquirir el metalenguaje adecuado y aprender a clasificar y detectar errores).
Se trata de un baremo concebido para un uso pedagdgico, que incluye las ca-
tegorias tradicionalmente empleadas para definir los errores en la traduccion, es
decir, las faltas afines a la transmision del sentido y los errores relacionados con la
sintaxis y normativa de la wm. A la vez, se incluyen inadecuaciones que afectan a
la funcionalidad de la traduccién y, no menos importante, se valoran los aciertos,
lo cual ademas de funcionar como un aspecto motivador para el estudiante per-
mite alcanzar una calificacion final mas justa. Se prefiri6 trabajar con este baremo
teniendo en cuenta no solo que habia sido elaborado por Hurtado sobre la base
de su primer baremo (una de las herramientas de correccion de traducciones que
mas predicamento ha tenido en el ambito hispano), sino también que ya habia
sido puesto a prueba vy, por lo tanto, estaba comprobada su fiabilidad. Otro de
los aspectos por destacar es que este instrumento se basa en el principio de la
relatividad del error, es decir que se concibe la gravedad de la inadecuaciéon en
funcién de su alcance. Ademas, dicho baremo reune las tres condiciones que,
segun Waddington (1999), debe cumplir todo método de evaluacién: ser fiable,
valido y facil de aplicar. Por otro lado, consideré que no seria lo mas oportuno
elegir una escala holistica, pues si bien ese sistema puede tener cierto valor para
la evaluacion formativa, no resulta el método mas apropiado para una evaluacion
sumativa en un entorno académico dado que, en un examen final, es absoluta-
mente necesario discriminar matices entre los estudiantes y, como ya comprobd
Waddington, el método holistico no resulta util en ese sentido.

Un enfoque cuantitativo como el elegido para esta investigacién ofrece datos
estructurados susceptibles de ser sometidos a un tratamiento estadistico, lo que
permite derivar las conclusiones finales con fundamento cientifico. Asi pues, los
datos obtenidos mediante la aplicacién de dos sistemas de evaluacién (con bare-
mo y sIN baremo) fueron sometidos a los siguientes andlisis estadisticos: calculo
de la media; prueba de normalidad (Anderson Darling Normality Test); calculo de
la desviacion estandar; prueba de la mediana (Mood’s Median Test); prueba de
hipétesis (T-Test). Los resultados no permitieron verificar la hipétesis en tanto no
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fue posible comprobar con un 95 % de certeza que la utilizacién de un baremo
analitico sirve para reducir la subjetividad en la correccion. No obstante, con-
sidero que podria revertirse la situacién atendiendo a los motivos que tuvieron
un impacto negativo en los resultados: falta de familiaridad de los evaluadores
con el baremo propuesto; adopcién de diferentes criterios de penalizacion de los
errores (se penalizaron errores en la correccién con baremo que no se penalizaron
en la correccion sin baremo); complejidad del texto objeto (t0); conformacion del
equipo de evaluadores; efecto Hawthorne. Por otro lado, cabria sefialar que tam-
poco el método holistico demostré que la evaluacién esté exenta de subjetividad.
Antes bien, las conclusiones alcanzadas brindan indicios de que habra que seguir
apuntando el interés investigativo en la misma direccion.

No se puede soslayar el hecho de que, en el marco de un trabajo de fin de mas-
ter, no se disponia de mas tiempo para repetir las pruebas, como tampoco se
podia exigir mas colaboracion a los evaluadores, quienes trabajaron desintere-
sadamente en este proyecto. No obstante, en una segunda etapa, cabria repetir
el experimento no solo con miras a comprobar la hipoétesis de partida en mejores
condiciones sino también con el propdsito de elaborar el instrumento que podria
servir para utilizarse en el IESLV.

Todos los autores consultados coinciden en que la correccion esté tehida por la
subjetividad del evaluador, como se enunci6 al inicio de este trabajo y como se
comprobd en el experimento; todos ademas acuerdan que es necesario seguir in-
vestigando la cuestion de la evaluacién de traducciones, tanto en el ambito aca-
démico como profesional. Segun Eyckmans et al. (2009:73), al parecer, la evalua-
cién de traducciones en todo el mundo se apoya mas en la practica habitual que
en la investigacion empirica. No cabe duda de que hace falta seguir estudiando y
sometiendo los constructos tedricos a la investigacion empirica para desarrollar
criterios de calidad objetivos y para que la practica pedagdgica en traduccién
adquiera un caracter cada vez mas sistematico y riguroso.
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Anexo

Baremo utilizado en el experimento.
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2. Investigacion sobre problemas especificos de latraduccion

Traduccion y negociacion de sentidos: el caso de la preposicion
francesa chez en seis traducciones de Rojo y negro

Patricia C. Hernandez

Universidad Nacional de General Sarmiento
Laboratorio LLL — Universidad de Orleans
Laboratorio DySola — Universidad de Ruan
patrindez@yahoo.fr

Resumen

Este trabajo aborda la traduccién francés-espanol de la preposicién chez a par-
tir de un corpus primario de 6 versiones de Rojo y Negro de Stendhal (4 es-
pafiolas y 2 argentinas). Proponemos un estudio cualitativo de la diversidad de
parafrasis inter-lenguas (Fuchs 1982) como aproximacion al proceso traductivo
con una mirada no univoca de la escenificacion construida por el discurso. Asi,
considerando que la puesta en palabras esta ligada a la consciencia perceptiva
e interpretante del traductor, analizamos diferentes modalidades de presencia
sugeridas por cada version. En el caso particular del empleo preposicional, pos-
tulamos que las tensiones del espacio concéntrico de chez como territorio propio
(Cadiot y Visetti 2001) permean los empleos del relacionante, su interaccién con
el co(n)texto y los modos de aparecer que surgen en el campo de fuerzas de la
mediacion linguistica. Cada traduccion ilumina ciertas facetas de la escena segun
la aprehensién y la elaboracion de la instancia enunciativa de traduccion. Por
ejemplo, ‘je veux prendre chez moi Sorel’, en labios del sefior de Rénal, refor-
mulado como ‘contratar, emplear, tomar a mi servicio, traer a mi/nuestra casa a
Sorel’ supone resonancias diferentes que trascienden la simple localizacién en el
espacio doméstico y lo vuelven altamente simbolico. En la produccion del texto
meta, queda la huella de la instancia de mediacién que elige, entre una pluralidad
de formulaciones posibles, una ‘equivalencia’, necesariamente subijetiva.

Palabras clave: francés, traduccion, chez.
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Introduccion

Proponemos un estudio cualitativo de la diversidad de reformulaciones en espa-
fiol de los empleos de la preposicién francesa chez a partir de un corpus primario
de seis versiones de Rojo y Negro de Stendhal. Tras una breve descripcion del
semantismo de la preposicién, presentamos nuestro marco teérico y el corpus de
estudio. Por ultimo, analizamos dos casos de traduccion.

El comportamiento semantico-pragmatico de la preposicion

La preposicidn chez registra escasa atencion en la literatura de especialidad. Si
bien diccionarios y gramaticas caracterizan sus empleos, pocos andlisis le son
dedicados de modo particular, con excepcion de las reflexiones de Cadiot (1997)
que inspiran el presente trabajo.

Forma atona de chiese, del latin casa, chez evoca el domicilio (Dauzat/Dubois/
Mitterrand 1964): dans la maison de, en la casa, domicilio, negocio. A partir de este
valor, se amplifican semantica y pragmaticamente sus empleos. Un doble movi-
miento concéntrico parte desde el objeto preposicional designado por el substan-
tivo o el pronombre, nucleo de este espacio: (i) hacia el entorno préoximo, grupo de
personas, pais, tiempo, especie (chez les jeunes, les Grecs, chez les Anciens); (ii)
hacia el interior de este nucleo remitiendo a la obra de un artista o intelectual y a la
personalidad del ser humano: chez Montaigne, c’est une habitude chez Paul. Chez
establece asi zonas concéntricas que permiten multiples estabilizaciones referen-
ciales marcadas por una zona de intimidad (Cadiot 1997): en todos los casos, €l
relacionante evoca un espacio concéntrico vectorizado hacia el ser animado. Por
tal motivo, este espacio se concibe, usualmente, como un territorio propio.

Marco teérico
Integramos aqui reflexiones con respecto a la construcciéon del sentido y la me-
diacion traductiva como procesos no univocos.

Con respecto a la construccion del sentido, proponemos una aproximacién feno-
menologica en términos de formas semanticas en curso de construccion (Cadiot/
Visetti 2001): en el proceso de estabilizaciones transitorias del sentido se difumi-
nan diferencias entre el sujeto que percibe y el objeto percibido. Asi, el sentido se
constituye a partir de un conjunto de indicaciones que se perfilan dinamicamente
segun las modalidades de presencia que se generan en el campo subjetivo del
interpretante. El “contenido” del texto no puede sustraerse entonces a su forma
de aparecer en la conciencia receptiva.
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En la mediacién traductiva, la escenificacion propuesta por el texto-fuente (TF)
y co-construida por el traductor, emerge y se da a ver en la puesta en palabras
del texto-meta (TM). Partimos pues de una visién enunciativa de la traduccion en
la que la pluralidad de formulaciones observables deja la huella de las diferentes
escenificaciones, necesariamente subjetivas, propuestas por el traductor segun
su criterio de equivalencia. En efecto, en la traduccién se reduce la distancia (1)
entre el propésito enunciativo y el semantismo producido en el TF; (2) entre el
semantismo del TF y la recepcidn del traductor; (3) entre la multiplicidad de for-
mulaciones posibles y aquella que el traductor selecciona como mas préxima a
su interpretacion del TF, segun la escenificacién que surge en su consciencia per-
ceptiva. Son estas reducciones (Fuchs 1982) las que, desactivando divergencias,
contribuyen a la ilusién de la transparencia y la homogeneidad del lenguaje con el
corolario de la aparente univocidad de la traduccion.

Corpus
Estudiamos la primera parte de Le Rouge et le Noir. Chronique du XIX¢ siécle de
Stendhal (1937:3-244) y seis traducciones: cuatro espanolas y dos rioplatenses.

El relato comienza con una descripcién general que, cinematograficamente, en-
foca el pueblo, la calle y finalmente la casa del alcalde, el sefior de Rénal. Es aqui
donde se desarrollara la accidn cuyas consecuencias determinaran el desenlace
final. Asi, mas que un escenario, la casa es un espacio altamente simbdlico —ha-
bitado y que, a la vez, nos habita (Bachelard 1967) —, con resonancia particular en
la sensibilidad del receptor.

Desde esta perspectiva, centramos nuestra atencion en los casos en los que el
sintagma preposicional remite a la casa de la familia de Rénal, campo de fuerzas
cuyo supuesto equilibrio inicial se ve modificado por la llegada de Julien Sorel.
Para este analisis, enfocamos tanto la etimologia de la preposicion (chez = casa)
€COmMo su evocacion de un territorio propio y las ponemos en didlogo con la nocién
de pertenencia subyacente en el uso del término casa.

Veremos que cada version espafiola ilumina o deja en la penumbra algunos de

estos aspectos, segun la sensibilidad, la aprehension y la elaboracion del traductor.

Analisis de casos
Analizamos dos fragmentos reveladores de los matices que se perfilan en la evo-
cacion del espacio vectorizado por la preposicién chez.
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Separados por mas de 150 paginas, ambos extractos marcan momentos clave
en el desarrollo de la accién. En (1), seguro de si, M. de Rénal expresa su voluntad
de tomar a Julian como preceptor para sus hijos, decisién que, estima, le facili-
tara la vida. En (2), segun el narrador omnisciente, el marido engafiado, al tanto
de la infidelidad de su esposa con Julidn, lamenta amargamente aquella decisién.
En ambos casos, Stendhal emplea la expresion prendre chez moi/lui: (2) aparece
asi como amargo eco de (1).

Observemos (1):

TF — Je veux absolument prendre chez moi Sorel, le fils du scieur de planches, dit M. de
Rénal; il surveillera les enfants, qui commencent a devenir trop diables pour nous. (p. 13)

TM1 | —Estoy resuelto a traer a nuestra casa al hijo del aserrador Sorel —dijo el alcalde—.
Tomara a su cargo la vigilancia de nuestros hijos, que comienzan a hacerse demasiado
diablillos. (p. 23)

TM2 | —Estoy completamente decidido a fraer a mi casa a Sorel, el hijo del aserrador de
tablas —manifestdé monsieur de Rénal—; se cuidara de los nifios, que comienzan a ser
demasiado malos para nosotros. (p. 17)

TM3 | Estoy empefiado en fomar a mi servicio a Sorel, el hijo del aserrador —dijo el sefior de
Rénal-. Podr4 vigilar a los nifios, que ya son demasiado traviesos para nosotros. (p. 18)

TM4 | —Estoy totalmente decidido a contratar a Sorel, el hijo del aserrador —dijo el sefior
de Rénal-; él se encargara de vigilar a los nifios, que empiezan a ser demasiado
traviesos para nosotros. (p. 17)

TM5 | —Estoy decidido a emplear a Sorel, el hijo del aserrador —dijo el sefior de Rénal—;
vigilara a los nifios que comienzan a ponerse demasiado diablos para nosotros. (p. 18)

TM6 | —Estoy empefiado en fomar a mi servicio a Sorel, el hijo del aserrador —dijo el sefior de
Rénal-. Podra vigilar a los nifios, que ya son demasiado traviesos para nosotros. (p. 25)

En la reformulacion de prendre chez moi se identifican dos tendencias interpreta-
tivas: una alusion al espacio doméstico propio y una lectura funcional de caracter
mas abstracto.

Las alusiones a la casa aparecen vectorizadas por la figura del propietario, alta-
mente pregnante en traer a mi casa (TM2) y atenuada en TM1 traer a nuestra casa
(=espacio compartido). Cercanas al original, prefiguran el devenir dramatico de la
historia que comienza: la introduccién de Julien en la casa de M. de Rénal.
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En cambio, la interpretacién funcional invisibiliza el espacio habitado y enfoca el
verbo prendre (tomar) a partir de una interpretacion ‘profesional’ con una paleta
de matices: desde una fuerte expresion de asimetria con particular relieve de la
figura dominante del alcalde: tomar a mi servicio en TM3 y TM6, hasta expresio-
nes mas neutras como emplear (TM5) y contratar (TM4).

Pasemos a (2):

TF M. de Rénal, maudissant mille fois le jour ou il avait eu la fatale idée de prendre un
précepteur chez lui, oublia la lettre anonyme. (p. 170)

TM1 | El sefior Rénal, atento a maldecir del dia que tuvo la fatal idea de tomar un preceptor
para sus hijos, terming por dar al olvido el anénimo. (p. 203)

TM2 | Monsieur de Rénal, maldiciendo mil veces la hora en que se le ocurrié la fatal idea de
meter un preceptor en su casa, olvido el anénimo. (p. 201)

TM3 | El sefior de Rénal, maldiciendo mil veces el dia en que tuvo la fatal ocurrencia de
meter a un preceptor en su casa, olvidd la carta anonima. (p. 172)

TM4 | El sefior de Rénal, maldiciendo mil veces el dia en que habia tenido la fatal idea de
hacer entrar en su casa un preceptor, olvidd la carta anénima. (p. 174)

TM5 | El sefior de Rénal, maldiciendo mil veces el dia en que tuvo la fatal ocurrencia de
tomar un preceptor en su casa, olvido la carta anénima. (p. 184)

TM6 | El sefior de Rénal, maldiciendo mil veces el dia en que tuvo la fatal ocurrencia de
meter a un preceptor en su casa, olvidd la carta anonima. (p. 176)

La traduccion de prendre chez lui, como accién orientada hacia el espacio intimo
del alcalde, recupera aqui toda su dimension territorial. Pese a la copresencia del
lexema précepteur que podria dirigir las inferencias hacia una lectura funcional,
no aparecen verbos como emplear o contratar: solo TM1 (tomar un preceptor
para sus hijos) evoca la relacién profesional. En las versiones restantes emerge,
con variada intensidad, la imagen de la intromisién de un extrafio en el delicado
equilibrio del ambito familiar: tomar un preceptor en su casa (TMb5), hacer entrar
en su casa un preceptor (TM4), meter un preceptor en su casa (TM2), meter a un
preceptor en su casa®' (TM3, TM6).

21. Notese el efecto de singularizacién generado por el empleo de la preposicion a, en contraste con la desper-
sonalizacion de la construccion directa (Pottier/Darbord/Charaudeau 1994: 251).
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Conclusiones

Se desprende del andlisis de casos que las modalidades de presencia emergen-
tes de cada version en espafol dan cuenta de la dimensién enunciativa de la
traduccién como escenificacion construida intersubjetivamente en el discurso.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es realizar un estudio contrastivo de las traducciones
al portugués de los cuentos “Casa tomada” y “Las babas del diablo” de Julio
Cortazar, focalizando en las diferentes reglas gramaticales aplicadas para la tra-
duccioén del pronombre clitico /e y prestando especial atencion a los casos en que
las caracteristicas de la gramatica del portugués brasilero llevan al traductor a la
eleccion de no mantener la transitividad de los verbos que rigen un complemento
indirecto en espariol. Para esto, enmarcaremos el trabajo dentro del campo de
los estudios contrastivos y nos serviremos de gramaticas de autores como Alar-
cos Llorach (1994), Bechara (2009) y Garcia Negroni (2010), entre otros, ademas
de bibliografia especifica sobre pronombres, como Gonzales (1998) y Turchetti
Oliveira (2006).

Consideramos que este analisis puede llegar a ser relevante a partir de constatar
la baja frecuencia del uso del pronombre lhe en el portugués actual de Brasil, so-
bre todo si se lo compara con su uso en espafiol. En tal sentido, creemos que el
hecho de conocer diferentes recursos gramaticales para ser tomados en cuenta
en una traduccion o al producir un texto en lengua extranjera puede ser interesan-
te para los estudiantes de portugués.

Palabras clave: pronombre clitico /e, andlisis contrastivo, traduccién espafiol-
portugués, transitividad verbal, complemento indirecto.
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Introduccion

Luego de observar el uso del pronombre clitico /e en la lengua espafiola, se verifi-
c0 que, al contrario, el uso del correspondiente pronombre en lengua portuguesa,
Ihe, no es tan frecuente. Por eso, cada vez que aparece /e al realizar una traduc-
cién del espafiol al portugués surgen, por un lado, la duda de mantenerlo o no en
la traduccién y, por otro, la necesidad de recursos que permitan evitarlo.

Con el fin de obtener algunas herramientas que ayuden en tales casos, propone-
mos un estudio contrastivo de textos en espafiol y sus respectivas traducciones
al portugués, mas precisamente, de los cuentos “Casa tomada” y “Las babas
del diablo” de Julio Cortazar, en los cuales seran analizadas las diferentes reglas
gramaticales aplicadas para la traduccién del pronombre en cuestion.

Pronombre clitico le/les

Se trata de un pronombre personal dtono utilizado para designar a la tercera per-
sona del discurso indistintamente, tanto para el género masculino como para el
femenino. Funciona como complemento indirecto del verbo y, seguin su coloca-
cidn, puede ser proclitico (cuando se lo coloca antes del verbo) o enclitico (cuan-
do se lo coloca después del verbo). En este ultimo caso, el pronombre se une al
verbo y conforma una Unica palabra, no se separa con guion como en portugués
(Deu-lhe um conselho).

Os cliticos s&o formas pronominais de objeto que aparecem unidas ao verbo. De acordo
com Soriano (1993) a posicdo superficial dos cliticos ndo é sempre a mesma e sua variagao
esta diretamente relacionada com as propriedades da flexdo do verbo a que estd unido.
Assim, em espanhol quando se trata de verbos conjugados, o pronome aparece em posi¢ao
pré-verbal - proclise, no entanto, quando ocorrem casos de infinitivo, gertindio e imperativos
afirmativos se obtém a posicao pds-verbal - énclise. (Turchetti Oliveira 2006:63).

Ejemplos de colocaciones:
Proclisis:
- Todavia no le dije nada.
Enclisis:
- ¢ Puedo contarle la verdad?
- Habiéndole dicho todo, continud con sus tareas.
- Decile que si.
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Segun Garcia Negroni:

Si el verbo esta en imperativo 0 en presente de subjuntivo con valor imperativo (exhorta-
tivo o desiderativo) y ademas encabeza la oracion, el pronombre funciona como enclitico
y debe posponerse. El pronombre debe ser, en cambio, proclitico si el verbo no encabeza
la oracion, por ejemplo, si aparece negado o introducido por la interjeccion ojala o el
subordinante que. (Garcia Negroni 2010:416).

Ejemplos:
- No le digas eso.
- jOjala le den una buena noticial
- jQue le vaya bien!

Una restriccion a la colocacion enclitica que presenta la autora refiere a los ca-
sos en que el gerundio o el infinitivo cargan con la significacién en una perifrasis
verbal, ya que el verbo que introduce la perifrasis puede atraer a los pronombres:

- Voy a contarle un cuento a mi sobrina. - Le voy a contar un cuento.
- Estuve contandole un cuento a mi sobrina. - Le estuve contando un cuento.

La autora continda: “Sin embargo, [...] si en la perifrasis verbal el verbo auxiliar es
pronominal o impersonal del tipo haber que + infinitivo, el pronombre no podra
anteponerse”. (Garcia Negroni 2010: 417). Por ejemplo:

- Hay que decirle que se apure. -*Le hay que decir que se apure.

Como se afirmé anteriormente, el pronombre /e/les puede tener un referente mas-
culino o femenino y concuerda en numero con el objeto al que refiere de manera
cataférica o anaférica. La presencia del pronombre es obligatoria en oraciones
con sujeto pospuesto y objeto indirecto (Ol), apareciendo duplicado, como en:

- A las personas ya no les importan los animales.
- *A las personas ya no @ importan los animales.
- Le molesto el empate al rival.
- *@ Molestd el empate al rival.

Por otro lado, también es obligatorio en oraciones con objeto directo (OD) e Ol,
siempre y cuando este Ultimo aparezca antes del verbo:
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- A los hinchas les regalaron la camiseta los jugadores.
- *A los hinchas @ regalaron la camiseta los jugadores.

De lo contrario, si el Ol apareciera después del verbo, el uso del pronombre es
optativo:

- Los jugadores les regalaron la camiseta a los hinchas.
- Los jugadores regalaron la camiseta a los hinchas.
Pronombre /e objeto directo:

Existe un uso diferente del pronombre que se llama “Objeto directo de persona”.
Como su nombre indica, refiere a casos en los cuales le se utiliza para marcar el
objeto directo del verbo, siempre que este objeto tenga un trazo + humano. Por
ejemplo:

- Se le espero con ansiedad todo el dia (a Pablo).

- Le encuentro siempre en la plaza (a Pablo).

Pronombre clitico /he/lhes

Al igual que en espafol, el pronombre personal atono /he/lhes refiere a la tercera
persona del discurso e funciona sintacticamente como objeto indirecto. Segun
Cipro Neto & Infante (1998), puede combinarse con los pronombres o, os, a, as,
y originar formas como /ho, Ihos, lha, lhas. Sin embargo, no son combinaciones
utilizadas en el portugués brasilero oral y solo pueden encontrarse en la literatura,
aungue con escasa frecuencia en el portugués brasilero actual.

En cuanto a la posicion en relacion con el verbo, a diferencia del espafiol que solo
acepta dos, tres colocaciones son posibles en portugués: proclisis, mesoclisis y
enclisis. La primera se da cuando el pronombre aparece antes del verbo y es la
colocacion preferida en el portugués de Brasil:

- Eu queria Ihe dizer uma coisa.

La mesoclisis se utiliza con verbos en futuro do pretérito o en futuro do presente,
y el pronombre aparece entre el verbo y su desinencia, por ejemplo:

- Falar-lhe-ia disso quando puder. - Falar-lhe-ei disso quando puder.
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Monteiro (1994) afirma que a mesoclise praticamente desapareceu do portugués brasi-
leiro, podendo ser encontrada em rarissimos casos dentro das gramaticas atuais. Perini
(2003:229) ao caracterizar o termo “mesdclise” coloca-0 como um caso especial de éncli-
se, que aparece quando o verbo principal ou auxiliar esta no futuro do presente ou futuro
do pretérito. (Turchetti Oliveira 2006:66).

La enclisis ocurre cuando el pronombre se coloca después del verbo y ligado
a este por medio de un guion. Segun Perini (Perini 2003 apud Turchetti Oliveira
2006), la enclisis esta desapareciendo del portugués brasilero, que tiende a cons-
trucciones y colocaciones mas simples como la proclisis.

La colocacién enclitica es obligatoria al iniciar una frase en lengua escrita for-
mal, no obstante, no se admite si el verbo esta conjugado en futuro do presente
o do pretérito.

- Eu Ihe ligaria depois
- Ligar-lhe-ia depois. (Mesoclisis)

- *Eu ligaria-lhe depois.

- Eu Ihe ligarei depois.
- Ligar-lhe-ei depois.
- *Eu ligarei-lhe depois.

Observamos que, en tales casos, las construcciones con proclisis 0 mesoclisis
son las Unicas posibles. Sin embargo, tomando en cuenta que la mesoclisis solo
se utiliza en la redaccién culta/formal y que incluso en dicho contexto es evitada,
se torna preferible la proclisis. No obstante, considerando que el pronombre lhe
es cada vez menos frecuente y suele ser evitado, son mucho mas utilizadas cons-
trucciones como “Eu te ligarei depois” o simplemente “Eu ligaria depois”.

De acuerdo con Cunha/ Cintra (2001), la posibilidad de iniciar frases con pronom-
bre atonos, la proclisis al verbo principal en las locuciones verbales y la prefe-
rencia por la proclisis en las oraciones absolutas, principales y coordenadas son
colocaciones caracteristicas del portugués de Brasil.

Analisis de los casos en que aparece el pronombre
Un factor importante a tener en cuenta en los casos en que le/les aparece es la
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transitividad del verbo. Dado que los ejemplos que presentaremos fueron reuni-
dos originalmente en espariol, los verbos seran ditransitivos o transitivos indirec-
tos, de otra manera, no podria aparecer tal pronombre?.

Al contrastar las construcciones traducidas al portugués veremos que las carac-
teristicas de la gramatica del portugués brasilero llevan al traductor a la eleccion
de no mantener la transitividad de los verbos que rigen un complemento indirecto
en espafol. En este trabajo se verificé que el pronombre se mantuvo en la tra-
duccién en solo un 24,30% de los casos y que, en relacion a la transitividad del
verbo y siendo en espariol 73,17% ditransitivos y 26,83% transitivos indirectos,
en portugués se dieron las siguientes variantes:

Referencias:
DT: Verbo ditransitivo?. TD: Verbo transitivo directo. TR: Verbo transitivo relativo?. Tl: Verbo
transitivo indirecto. VI: Verbo intransitivo®.

22. Sin embargo, uno de los ejemplos reunidos constituye una excepcion, pues el verbo es tran-
sitivo directo y el pronombre cumple la funcion de objeto directo de persona. Es el caso de:
- Al filo de los catorce, quiza de los quince, se le adivinaba vestido y alimentado por sus padres, pero sin un
centavo en el bolsillo (.. .).

23. Verbos que exigen dos complementos: directo e indirecto.

24. Utilizaremos esta denominacion para referir a aguellos verbos que seleccionan un complemento régimen,
encabezado por una preposicion.

25. Verbos de significado completo que no exigen ningun tipo de complemento.
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Lo primero que podemos inferir a partir del grafico es que el uso de verbos sin
objeto indirecto resulta mas frecuente. A continuacion, analizaremos a partir de
algunos ejemplos de qué manera se modifico la transitividad de los verbos en las
traducciones.

En relacién a los casos en que el pronombre lhe aparecia en la traduccion en-
contramos dos variantes. La primera corresponde a un verbo DT en espariol que
mantuvo la misma transitividad en portugués, como en:

-¢ Tuviste tiempo de traer alguna cosa? -le
pregunté indtilmente.

-Vocé teve tempo para pegar alguma coisa?
-perguntei-lhe inutilmente.

En este caso el clitico /he se encuentra pospuesto al verbo, ya que inicia la frase,
sin embargo, en el siguiente, la colocacion enclitica no es obligatoria, por lo tanto,
representaria simplemente una eleccion del traductor:

(...) y que no podia gritarle que huyera, o
simplemente facilitarle otra vez el camino
con una nueva foto (...)

(...) € que ndo podia gritar-lhe que fugisse,
ou simplesmente facilitar-lhe outra vez o
caminho com uma nova fotografia (...)

La segunda variante corresponde a un verbo Tl en espanol que mantiene su tran-
sitividad en portugués:

(...)y la mujer empezaria a acariciarle la cara,
a despeinarlo, hablandole ya sin voz, y de
pronto lo tomaria del brazo para llevarselo

(..)

(..) e a mulher comegaria a acariciar seu

rosto a despented-lo, falando-lhe ja sem

voz, e de repente o pegaria pelo brago para
leva-lo embora (...)

Los verbos con los cuales aparece el pronombre en las traducciones son: Gri-
tar, Facilitar, Dar, Impor, Falar, Passar, Tirar y Entregar. Como afirmamos algunas
lineas mas arriba, lo que permite el uso del pronombre es la transitividad de los
verbos, pues no encontramos otra caracteristica que permita aproximar una hi-
potesis diferente. No obstante, veremos que el pronombre puede ser evitado
modificando la construccién, incluso con verbos DT o TI.

Ausencia del pronombre /he/lhes

Como quedod expuesto en el cuadro, la transitividad del verbo sufrié variaciones
en las traducciones y el pronombre en cuestidn fue substituido de diversas ma-
neras. A continuacion presentamos algunos ejemplos de tales casos:
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(...) mi partida no habia sido demasiado
brillante, pues si a los franceses les ha
sido dado el don de la pronta respuesta,
no veia bien por qué habia optado por irme
sin una acabada demostracion de privilegios,
prerrogativas y derechos ciudadanos.

(...) minha partida ndo havia sido tao brilhante,

pois se aos franceses foi dado o dom da

resposta imediata, ndao via bem por que

havia optado por ir embora sem incluir uma

demonstragdo de privilégios, prerrogativas e
direitos do cidadao.

a) En este ejemplo el verbo en portugués es DT y el Ol es representado por aos
franceses. Por el contrario, el Ol aparece duplicado en espafol (les, a los france-
ses), puesto que resulta obligatorio en oraciones con verbos DT cuando el Ol se
coloca antes del verbo. En las traducciones consultadas, otros casos en los que
ocurre esto mismo presentan los verbos Deixar, Falar y Dizer, y el Ol es encabe-
zado por a o para.

En otras oraciones en la cuales el verbo también mantiene la transitividad, aun-
que siendo TI, el Ol es igualmente encabezado por a o para, como en el ejemplo
siguiente en el que, dicho sea de paso, se modifico toda la estructura:

(...) y sospeché el azoramiento del chico y

su decision desesperada de disimularlo y

de dejarse llevar fingiendo que nada le era
nuevo.

(..) e imaginei a afligdo do garoto e sua

decisdo desesperada de disfarca-la e deixar-

se levar fingindo que para ele néo se tratava
de nada novo.

b) Otro ejemplo presenta un verbo TD en portugués. Para este caso se registraron
dos opciones. La primera consiste en utilizar un pronombre posesivo cuyo refe-
rente sea el mismo al cual refiere el pronombre Ol en espafiol:

Largoratonolevilacara(...) Por um longo tempo ndo vi seu rosto.

La segunda opcion consiste en la ausencia de Ol, lo cual representa una carac-
teristica del portugués brasilero, que tiende a utilizar categorias vacias en los
complementos verbales:

Irene estaba contenta porque le quedaba
mas tiempo para tejer.

Irene estava contente porque sobrava mais
tempo para tricotar.

Gonzalez (1998) destacé esta diferencia entre ambas lenguas:

(...) mientras el PB [Portugués brasilero] es una lengua de sujeto pronominal predominan-
temente pleno y que privilegia las categorias vacias o las formas tonicas para la expresion
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de los complementos, el E [Espafiol] es claramente una lengua de sujetos pronominales
predominantemente nulos y de complementos cliticos abundantes, a veces duplicando (0
quizas duplicados por) una forma ténica. (Gonzalez 1998:247).

c) En otras oraciones, verbos DT o Tl en espafiol pasaron a ser TR en portugués.
Este seria otro recurso a tomar en cuenta en una traduccién, pues el traductor
privilegia la regencia del verbo para tornar desnecesaria la presencia de un Ol,

como en:

(...) cuando comprendi vagamente lo que
podia estar ocurriéndole al chico y me dije
que valia la pena quedarse y mirar (...)

(...) quando compreendi vagamente o que

podia estar acontecendo com o menino e

disse a mim mesmo que valia a pena ficar e
olhar (...)

Por segunda vez se les iba, por segunda vez
yo lo ayudaba a escaparse, lo devolvia a su
paraiso precario.

Pela segunda vez escapava deles, pela
segunda vez eu o ajudava escapar, o devolvia
ao seu paraiso precdrio.

d) En otras oraciones en las cuales los verbos eran DT o Tl en espafiol, no se con-
servé el Ol y el verbo fue traducido como intransitivo, colocando un pronombre
posesivo en el adjunto adverbial en algunos casos o sin ningun tipo de adjunto

en otros:

Ahora, pensandolo, la veo mucho mejor en
ese primer momento en que le lei lacara (...)

Agora pensando nisso, vejo-a muito melhor
nesse primeiro momento em que li no seu
rosto (...)

(-..) l1a boca le temblaba y la mueca iba de
un lado a ofro de los labios como una cosa
independiente y viva, ajena a la voluntad.

(...) a boca tremia e o ftrejeito ia de um
lado a outro dos ldbios como uma coisa
independente e viva alheia a sua vontade.

e) Por ultimo, nos gustaria destacar que, a veces, los diferentes modos de decir
en las dos lenguas nos llevan a tener que modificar las construcciones -o incluso
el [éxico- como en el ejemplo siguiente, ya que de otro modo la traduccién resul-
taria muy cercana a los modos de decir de la lengua extranjera:

No fuese que a algtin pobre diablo se le
ocurriera robar y se metiera en la casa, a
esa hora y con la casa tomada.

Néo fosse algum pobre-diabo ter a ideia de
roubar e entrar na casa, a essa hora e com a
casa tomada.
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En suma, reconocemos el poco empleo del pronombre /he en portugués en com-
paracién con el espanol le, el cual no solo es mas utilizado como a veces aparece
duplicando el Ol.

Subrayamos sobre todo la idea de que, aunque estas sean dos lenguas muy
préximas y con construcciones gramaticales similares, resulta importante prestar
atencion a la contrastividad, ya que es en las pequefias diferencias donde se
manifiestan las transferencias de una lengua a otra. Por otro lado, y teniendo en
cuenta la alta frecuencia con que el pronombre Ol aparece en espafol, destaca-
mos la importancia de conocer los recursos propios de la gramatica del portu-
gués brasilero con el fin de no caer en traducciones alejadas de su estructura.
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Anexo
Corpus en espaiiol Corpus en portugués

DT | Haciamos la limpieza por la mafana, | Faziamos a limpeza pela manh3, | DT
levantandonos a las siete, y a eso | levantando-nos as sete horas, €, por
de las once yo le dejaba a Irene las | volta das onze horas, eu deixava para
ultimas habitaciones por repasar y me | Irene os Ultimos quartos para repassar

iba a la cocina. e ia para a cozinha.

DT | Pero a Irene solamente la entretenia | Mas era sé o tricd que distraia Irene,ela | TD
el tejido, mostraba una destreza | mostrava uma destreza maravilhosa e
maravillosa y a mi se me iban las horas | eu passava horas olhando suas maos
viéndole las manos como erizos como puas prateadas (...)

plateados (...)

DT | Fui a la cocina, calenté la pavita, y | Entrei na cozinha, esquentei a chaleira | DT
cuando estuve de vuelta con la bandeja | e, quando voltei com a bandeja do
del mate le dije a Irene: -Tuve que | chimarrdo, falei para Irene: — Tive

cerrar la puerta del pasillo. que fechar a porta do corredor.

DT | Irene estaba contenta porque le | Irene estava contente porque sobrava | TD

quedaba mas tiempo para tejer. mais tempo para tricotar.

DT | Un rato después era yo el que le ponia | Um instante depois era eu que | TD
ante los ojos un cuadradito de papel | colocava na frente dos seus olhos
para que viese el mérito de algun sello | um quadradinho de papel para que

de Eupen y Malmédy. olhasse o mérito de algum selo de
Eupen e Malmédy.

DT | De noche siento sed, y antes de | Pela noite sinto sede, e antes de ir para | DT
acostarnos le dije a Irene que iba | a cama eu disse a Irene que ia até a
hasta la cocina a servirme un vaso de cozinha pegar um copo d’agua.

agua.

Tl | El tejido le colgaba de las manos y | 0 trico pendia das suas maos e | VI
las hebras iban hasta la cancel y se | os fios chegavam até a cancela e se

perdian debajo. perdiam embaixo da porta.
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Corpus en espaiiol

Corpus en portugués

DT

-¢ Tuviste tiempo de traer alguna cosa?
-le pregunté indtiimente.

— Vocé teve tempo para pegar alguma
coisa? — perguntei-lhe inutilmente.

DT

DT

No fuese que a algiin pobre diablo se
le ocurriera robar y se metiera en la
casa, a esa hora y con la casa tomada.

Nao fosse algum pobre-diabo ter a
ideia de roubar e entrar na casa, a
essa hora e com a casa tomada.

D

DT

Michel sabia que el fotdgrafo opera

siempre como una permutacion de

su manera personal de ver el mundo

por otra que la camara le impone
insidiosa (...)

Michel sabia que o fotografo age

sempre como uma permutacdo de

sua maneira pessoal de ver o mundo

por outra qual a camara lhe impade,
insidiosa (...)

DT

DT

(...) pero no desconfiaba, sabedor de

que le bastaba salir sin la Gontax

para recuperar el tono distraido, la

vision sin encuadre, la luz sin diafragma
ni 1/250.

(...) mas ndo desconfiava, sabedor de

que bastava sair sem a Contax para

recuperar o tom distraido, a visdo sem

enquadramento, a luz sem diafragma
nem 1/250.

D

DT

De un salto me instalé en el parapeto

y me dejé envolver y atar por el sol,

dandole la cara, las orejas, las dos
manos (...).

Num salto me instalei no parapeito

e me deixei envolver e atar pelo sol,

dando-lhe o rosto, as orelhas, as duas
maos (...).

DT

DT

Ahora, pensandolo, la veo mucho mejor
en ese primer momento en que le lei la
cara(...)

Agora pensando nisso, vejo-a muito
melhor nesse primeiro momento em
que li no seu rosto (...)

Vi

DT

(...) cuando comprendi vagamente

lo que podia estar ocurriéndole

al chico y me dije que valia la pena
quedarse y mirar (...)

(--.) quando compreendi vagamente o

que podia estar acontecendo com

0 menino e disse a mim mesmo que
valia a pena ficar e olhar (...)

TR

Tl

Todo el viento de esa mafana (...) le
habia pasado por el pelo rubio que
recortaba su cara blanca y sombria

(..)

Todo o vento dessa manha (...) havia
passado por seu cabelo louro que
recortava seu rosto branco e sombrio

()

Vi

DT

Largo rato no le vila cara (...)

Por um longo tempo néo vi seu rosto.

D
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Corpus en espaiiol

Corpus en portugués

1D

Al filo de los catorce, quiza de los

quince, se le adivinaba vestido y

alimentado por sus padres, pero sin
un centavo en el bolsillo (...)

Na marca dos 14, talvez dos 15,

dava para adivinha-lo vestido e

alimentado por seus pais mas sem
um centavo no bolso (...)

D

Tl

Esta biografia era la del chico y la de
cualquier chico, pero a éste lo veia
ahora aislado, vuelto unico por la
presencia de la mujer rubia que seguia
hablandole.

Esta biografia era a do menino e a
de qualquer menino, mas agora eu
via este aqui isolado, feito o dnico
pela esperanga da mulher loura que
continuava falando com ele.

Vi

DT
Tl

(...)ylamujer empezaria a acariciarle

la cara, a despeinarlo, hablandole ya

sin voz, y de pronto lo tomaria del
brazo para llevarselo (...)

(...) e a mulher comecaria a acariciar

seu rosto a despentea-lo, falando-lhe

ja sem voz, e de repente o pegaria
pelo braco para leva-lo embora (...)

1D
Tl

DT

(...) a menos que €l (...) se animase
a pasarle el brazo por la cintura y a
besarla.

(...) amenos que ele (...) se animasse
a passar-lhe um braco pela cintura
e beija-la.

DT

DT

Acababa de descubrirlo porque la
gente dentro de un auto detenido casi
desaparece, se pierde en esa misera
jaula privada de la belleza que
le dan el movimiento y el peligro.

Acabava de descobri-lo, porque as

pessoas dentro de um automovel

estacionado quase desaparecem, se

perdem nessa misera gaiola privada

da beleza que o movimento e o
perigo dao.

D

DT

La mujer avanzaba en su tarea de

maniatar suavemente al chico, de

quitarle fibra a fibra sus ultimos

restos de libertad, en una lentisima
tortura deliciosa.

A mulher avangava em sua tarefa de

atar suavemente o garoto, de tirar-lhe

fibra a fibra seus dltimos restos de

liberdade, em uma lentissima tortura
deliciosa.

DT

Tl

(...) y sospeché el azoramiento del

chico y su decision desesperada de

disimularlo y de dejarse llevar fingiendo
que nada le era nuevo.

(...) e imaginei a aflicdo do garoto e sua

decisdo desesperada de disfarca-la e

deixar-se levar fingindo que para ele
nao se tratava de nada novo.

Tl
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Corpus en espaiiol Corpus en portugués
TI | Nada le gusta mas que imaginar | Ndo ha nada que o agrade mais que | TD
excepciones, individuos fuera de | imaginar excecdes, individuos fora
la especie, monstruos no siempre | da espécie, monstros nem sempre
repugnantes. repugnantes.
DT | La mujer habld de que nadie tenia [ A mulher disse que ninguém tinha | DT
derecho a tomar una foto sin permiso, | o direito de tirar uma fotografia sem
y exigio que le entregara el rollo de | permissdo, e exigiu que eu lhe
pelicula. entregasse o rolo do filme.
DT | Por mi parte se me importaba muy | Por mim, tanto fazia dar ou ndo o rolo | TD
poco darle o no el rollo de pelicula, | do filme, mas qualquer um que me
pero cualquiera que me conozca sabe | conheca sabe que, comigo, as coisas
que las cosas hay que pedirmelas por tém de ser pedidas com jeito.
las buenas.
DT | De lo que mejor me acuerdo es de | Do que me lembro melhor é do trejeito | TD
DT | la mueca que le ladeaba la boca, | que emoldurava sua boca, cobria | TD
Tl | le cubria la cara de arrugas, algo | seu rosto de rugas, alguma coisa | VI
cambiaba de lugar y forma porque la | mudava de lugar e de forma porque
boca le temblaba y la mueca iba de | a boca tremia e o trejeito ia de um
un lado a otro de los labios como una | lado a outro dos labios como uma
cosa independiente y viva, ajena a la | coisa independente e viva alheia a sua
voluntad. vontade.
DT | (...) como si el pavimento le [ (.) como se o pavimento | TD
lastimara los pies (...) machucasse seus pés (...)

DT | (...) le vi zapatos de charol, de suela | (...) vi seus sapatos de verniz, de | TD
tan delgada que debia acusar cada | sola tao fina que devia denunciar cada
aspereza de la calle. aspereza da rua.

DT | (...)nosé bien por qué decidino darles | (...) ndo sei bem por que decidi ndo | DT
la foto, negarme a esa exigencia en la | entregar-lhes a foto, negar-me a essa
que adivinaba miedo y cobardia. exigéncia na qual adivinhava medo e

covardia.
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Corpus en espaiiol

Corpus en portugués

Tl

Me les rei en la cara y eché a andar,
supongo que un poco mas despacio
que el chico.

Ri na cara deles e comecei a andar,
supondo que um pouco mais devagar
que o garoto.

Vi

DT

No se le ocurrié (...) que solo las
fotos de la Conserjeria merecian tanto
trabajo.

Nao pensou (.. que s6 as da
Conciergerie mereciam tanto trabalho.

1D

Tl

(...) son esas cosas que se dan por
sentadas y que a nadie se le ocurre
considerar.

(...) sdo essas coisas que se ddo por
descartadas e que nao ocorre a
ninguém considerar.

Tl

DT

(...) mi partida no habia sido
demasiado brillante, pues si a los
franceses les ha sido dado el don
de la pronta respuesta, no veia bien
por qué habia optado por irme sin una
acabada demostracion de privilegios,
prerrogativas y derechos ciudadanos.

(-..) minha partida ndo havia sido téo

brilhante, pois se aos franceses foi

dado o dom da resposta imediata,

nao via bem por que havia optado por ir

embora sem incluir uma demonstracéo

de privilégios, prerrogativas e direitos
do cidadao.

DT

DT

De puro entrometido le habia dado
oportunidad de aprovechar al fin su
miedo para algo util (...)

Intrometido, eu tinha dado a
oportunidade de finalmente
aproveitar seu medo para algo Util (...)

1D

Tl

Ahora la mujer le hablaba al oido

(..)

Agora a mulher falava junto ao seu
ouvido (...)

Vi

DT
DT

(...) y que no podia gritarle que
huyera, o simplemente facilitarle
otra vez el camino con una nueva foto

(..)

(...) € que nao podia gritar-lhe que

fugisse, ou simplesmente facilitar-

lhe outra vez 0o caminho com uma
nova fotografia (...)

DT
DT

Tl

Por segunda vez se les iba, por
segundavez yo lo ayudaba a escaparse,
lo devolvia a su paraiso precario.

Pela segunda vez escapava deles,
pela segunda vez eu o ajudava escapar,
0 devolvia ao seu paraiso precario.

TR
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Similitudes y diferencias en verbos resultativos del espainol y
del inglés

Silvia lummato
IES en Lenguas Vivas, UnComahue, UBA, UB

Resumen

El trabajo que presentamos se enmarca en el Proyecto de Investigacion J022
de la Facultad de Lenguas perteneciente a la Universidad Nacional del Coma-
hue. Desde la gramatica generativa se sostiene que la sintaxis determina cuales
son las piezas relevantes que participan en procesos de combinacién responsa-
bles del significado haciendo hincapié en la combinacién de nucleos funciona-
les como generadores de significacion: son las estructuras las que tienen deter-
minados requerimientos morfo-sintacticos. Desde esta perspectiva analizamos
algunos aspectos de ciertas construcciones resultativas del espariol formadas
por verbos pseudo-copulativos (Schmitt 2005 y Morimoto y Pavén Lucero 2007)
como volverse, ponerse y quedar(se) y construcciones similares del inglés. Los
verbos pseudo-copulativos resultativos (VPR) son semanticamente débiles, no
obstante imponen restricciones tanto semanticas como sintacticas. Los com-
plementos que analizamos son sintagmas de participio no solo resultativos sino
también pasivos (eventivos) de acuerdo con Embick (2004). Se demostrara el
paralelismo existente, primeramente, entre los VPR del espafiol y del inglés, en
especial del verbo get y, en segundo lugar, la relacion existente entre VPR, los
participios y la (anti)causatividad.

Palabras clave: (anti)causatividad, resultatividad, sintagma aspectual, participios.
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Introduccion
En este trabajo analizamos los verbos volverse, ponerse y quedarse y seran com-
parados con sus equivalentes de la lengua inglesa como get y become.

En las estructuras donde aparecen estos verbos el resultado aparece en el com-
plemento. Ese nuevo estado puede tener diversas categorias sintacticas, pero, en
este trabajo, nos limitamos a los casos en que el denominado estado resultante se
expresa morfolégicamente mediante un participio: Se volvieron divertidos/ Se que-
dd confundida. El objetivo del presente trabajo consiste en proponer un andlisis
que dé cuenta de las similitudes (y las diferencias) entre los distintos verbos pseu-
do-copulativos en términos de voz (Kratzer 1996, Alexiadou 2012), mas especifica-
mente, demostraremos que verbos como quedarse, etc. son controladores de voz.

Consideramos que un abordaje lexicalista no ofrece un analisis integrador que
permita ver las analogias entre las dos lenguas. Es por ello que utilizamos un
marco tedrico en el que el Iéxico no constituye un médulo separado de la sinta-
xis, por el contrario, el mismo mecanismo que genera estructuras sintagmaticas
complejas es el que genera la estructura interna de la palabra. La sintaxis es el
unico componente de la gramatica que es auténticamente generativo (Chomsky
1995). En consecuencia, este trabajo se inscribe dentro del marco tedrico genera-
tivo, mas precisamente dentro de la morfologia distribuida (Halle/Marantz 1993).

Pseudo copulativos

Los verbos mencionados anteriormente son parcialmente desemantizados que
se diferencian de las cépulas (ser, parecer, semejar) porque estas ultimas no po-
seen propiedades eventivas sino que sirven como verbalizadores (Schmitt 1992,
2005). En efecto, basicamente poseen informacién categorial y sirven como
soporte para los morfemas de tiempo, aspecto, persona y numero. Los verbos
pseudo-copulativos, en cambio, no son simplemente verbalizadores, ya que ade-
mas de poseer informacion categorial, de tiempo, persona y numero, poseen
informacion aspectual. Por lo tanto, estar, que posee informacién aspectual
porque denota estado, no seria una cépula, sino un verbo pseudo-copulativo
(Schmitt 2005). Los verbos pseudo-copulativos son verbos que se han grama-
ticalizado, es decir, sus significados léxicos se perdieron y adquirieron un valor
aspectual. Tienen mas carga semantica que las cépulas y todos, de una u otra
manera, estan relacionados con la informacién aspectual. En espafiol, algunos de
los verbos pseudo-copulativos resultativos mas frecuentes son volverse, ponerse
y quedar(se). Son verbos inacusativos (Perlmuter 1976) e incoativos porque pue-
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den expresar el comienzo de un cambio de estado.

Para la morfologia distribuida las raices no estan categorizadas, es por ello que
se ensamblan con morfemas funcionales para obtener la categorizacién. A modo
de ejemplo, podemos citar el caso de la raiz ESCR, que al ensamblarse con un
categorizador verbal v, da como resultado el exponente morfolégico “escribir”,
pero si se ensambla con un categorizador n, se convertira en “escritura”. Segun
algunos autores, entre ellos Embick (2004), los pseudo-copulativos, independien-
temente de su subtipo, son practicamente desemantizados; por lo tanto, no tie-
nen una raiz, solo tienen informacién categorial y eventiva (Schmitt 2005).

Sin embargo, en este trabajo sostenemos que los verbos pseudo-copulativos re-
sultativos no son todos iguales ya que algunos de ellos imponen restricciones de
seleccién en su complemento por lo que deben tener una raiz con un significado
determinado. En efecto, es posible decir: La fiesta se puso divertida pero no La
fiesta *quedo divertida o Juan se quedo arrepentido pero no Juan se *puso/*volvié
arrepentido. En este sentido, consideramos como posibilidad que el verbo y el
participio (o el adjetivo) formen un predicado complejo.?®

Participios

Estos derivados verbales han sido clasificados en estativos y eventivos (Embick
2004). Los primeros constituyen un grupo complejo porque esta conformado a su
vez por participios estativos puros y resultativos.

Los estativos puros acompanan verbos estativos: Tenés la piel seca. Si bien los
resultativos también son estativos, en espafnol, acompafan a verbos dinamicos: La
piel te quedd seca, es decir, aluden a un proceso o accién que conlleva un resulta-
do. Esta diferencia permite contrastar participios del inglés que estan morfoldgica-
mente relacionados: open, rotten, shaven, sunken, dry, empty, los cuales poseen
(v difieren) de las formas regulares y mas verbalizadas como es el caso de opened,
rotted, shaved, sunk, dried, emptied. Mientras que este ultimo grupo esta consti-
tuido por participios que pueden ser tanto resultativos como eventivos, uno de los
diagnosticos que diferencian a dichos grupos son las construcciones resultativas
del inglés: John hammered the metal flat/The thief pulled the drawer open. En estas
estructuras, el resultado esta expresado por adjetivos o participios estativos puros.

26. Por cuestiones de espacio, en este trabajo no desarrollaremos ni la diferencia ni las implicancias entre predi-
cados complejos y clausulas reducidas.
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El otro grupo de participios es el eventivo, conformado por derivados verbales
que forman tiempos compuestos (Habia bebido) y los pasivos (fueron castigados).

Cuando tratamos de ver qué sucede con los pseudo-copulativos del espaiol, se
observa primeramente que volverse como ponerse no seleccionan esta catego-
ria productivamente mientras que quedar(se) estd mucho mas frecuentemente
acompafnado de participios y que estos son resultativos: Ana quedd despeinada/
arrepentida o pasivos: Ana quedo arrestada/eliminada/premiada/fotografiada.

Para comprobar la diferencia entre resultativos y pasivos, se pueden recurrir a
diversos criterios?.

Los resultativos (recordemos que son estativos) derivan de verbos intransitivos
(anticausativos): abierta, cerrada, dormida, despierto, preocupado, sorprendido.
No implican la existencia de un argumento externo, en consecuencia, es imposi-
ble adjuntar un argumento agente: *La nifia se quedd despierta por Ana; sin em-
bargo, puede adjuntarse una causa: Con tanto cansancio Juan se quedoé dormido
enseguida. Ademas, acepta la insercion del clitico se. Para el inglés un test muy
frecuente es el morfema un-(unstitched, unnoticed, unaccustomed).

Los participios pasivos, en cambio, derivan de verbos transitivos (causativos):
castigada, aprobada, pintada, escrachado, filmados de lo cual se desprende que
es posible adjuntar un complemento agente ya que, aunque no aparezca, el ar-
gumento externo esta implicito: Juan quedd arrestado por la Federal. Insertar un
clitico produce agramaticalidad: *Juan se quedd fotografiado.

De acuerdo con los diagnésticos presentados, se concluye que los verbos volver-
se, ponerse y quedarse solo aceptan predicativos participiales si son resultativos.
Por el contrario, quedar (el unico con clitico opcional) permite tanto participios
resultativos (Juana quedo callada) como pasivos (Juana quedo arrestada,).

GET como verbo pseudo-copulativo

En inglés existen numerosos verbos pseudo-copulativos: get, become, grow
(old), turn (red, wild, etc), fall (due, in love), etc. Get es el mas llamativo por su
subespecificacion y por el tipo de variedades estructurales en las que puede ma-
terializarse; ademas, es el mas permeable a aceptar complementos participiales.
En este sentido es muy similar al verbo quedar del espafol por la variedad de par-

27. Solo presentaremos algunos , no todos, por cuestiones de espacio.
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ticipios que permite: resultativo o pasivo. Es resultativo en oraciones como Max
got drunk/The shirt got unstitched. En casos como The thief got arrested (by the
police), el participio es eventivo pasivo, no hay presencia de un argumento exter-
no en caso nominativo, pero si puede aparecer como un sintagma preposicional
con caso oblicuo como by the police. En lo que respecta al sujeto oracional, tam-
bién, como en el caso de quedar, se trata de un argumento interno con rol temati-
co de paciente que se mueve por el rasgo de caso. Sin embargo, a diferencia del
espafol, get tiene una contrapartida transitiva que quedar no posee:

(1) a. John got the thief arrested by the police.
b. Juan hacer Pdo el ladrén arrestPart.
c. Juan hizo arrestar al ladrén

Entonces, get puede aparecer en estructuras causativas transitivas como la de
(1). Pero también en las estructuras en las que el agente no aparece como sujeto:
The thief got arrested.

Analisis

Segun los autores que analizan estos fendmenos desde un marco tedrico lexica-
lista (Levin and Rappaport 1995, entre otros), la diferencia estaria, obviamente,
en el Iéxico: en ambos casos get es un verbo liviano pero difieren sus marcos
subcategoriales ya que uno es transitivo (causativo) mientras que el otro es in-
transitivo. Se considera que get tiene dos entradas Iéxicas:

v <D[ V]>
get, v[V]

Desde un marco tedrico sintactista, no consideramos que existan distintos get sino
estructuras diferentes donde este verbo puede insertarse ya que no hay un com-
ponente Iéxico sino que este es el resultado de la sintaxis. Asi como quedar, get no
solo aparece con participios pasivos sino también con participios derivados de ver-
bos intransitivos (anticausativos) que son resultativos: They got drunk/ depressed.

En suma, asi como los pseudo-copulativos resultativos del espafiol son mas fre-
cuentes con participios resultativos (recordemos que son mas adjetivales), los del
inglés también: grow accustomed/ come unstiched/ go unnoticed, pero ocasio-
nalmente pueden estar complementados con participios pasivos como en el caso
de get o de become hated/loved, etc.
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La voz es una categoria funcional que se relaciona con la ocurrencia o no de un
argumento externo y que da lugar a tres subtipos de estructura: activa, pasiva y
media. Segun las palabras de Shibatani (1988:3), se puede considerar que:

“(...)Voice is the name of the verbal forms according as it primarily expresses the action
or state with regard to its subject, which may be represented as acting (active voice), un-
dergoing (passive) or affected by its own action (middle voice). Voice affects the syntactic
character of the verb”.

Los verbos que aqui analizamos son controladores de voz, en tanto que deter-
minan si su complemento participial requiere de voz pasiva o0 no y porque intro-
ducen el cambio de estado o el estado resultante de ese cambio. En busca de
generalidad, vamos a pensar que voz viene con rasgos del tipo [activa] o [no acti-
va]. Voz [no activa] refiere tanto a la pasiva como a la voz media. Esta se relaciona
con los verbos anticausativos: el argumento interno afectado por su propia ac-
cién o por causa no especificada; mientras que en la pasiva el argumento interno
es afectado por una fuerza externa. Esta forma de pensar get y quedar seguidos
de un participio pasivo puede considerarse como un caso de pasiva no canonica,
en consonancia con lo investigado por Alexiadou (2012). Por consiguiente, consi-
deramos que la representacion que mas se adapta a la estructura de los verbos
pseudo-copulativos resultativos es la siguiente:

@

En esta representacion SD, es el argumento interno de la raiz de arrest(ar) o de
sorprend(er) que se verbaliza cuando se ensambla con el morfema funcional v,
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y sube a cotejar caso primero a la posicion de especificador de voz (Sv,) y final-
mente a especificador de Sv,. Como el sintagma de voz tiene rasgo [no activo]
puede seleccionar tanto un verbo transitivo como uno anticausativo, en cuyo
caso los participios seran pasivo o resultativo respectivamente.

Los pseudo-copulativos seleccionan un sintagma nucleado por una categoria
funcional como Aspecto para dar cuenta de la morfologia del participio. De esta
manera hemos demostrado la relacién entre los verbos pseudo-copulativos vy el
sintagma de voz.
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Analisis de with orientado a la traduccién mediante un corpus
monolingiie (inglés) de textos biomédicos
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I.LE.S. en Lenguas Vivas «J. R. Fernandez»
karina@tabacinic.com.ar

Resumen

La traduccion de textos de géneros biomédicos especializados del inglés al es-
panol plantea algunos problemas que aun no han sido objeto de analisis. Si bien
suele considerarse que la terminologia es el principal obstaculo que presentan
los géneros cientificos, hay otros elementos que pueden ser tanto o mas pro-
blematicos, como las preposiciones, porque encierran contenido relacional que
es preciso dilucidar antes de pasar a la fase de la re-expresiéon. En este trabajo,
se plantea que with constituye un problema de traduccion de la fase de la com-
prension debido a que es una pieza linguistica relacional que carece de conte-
nido intrinseco porque puede adquirir varios significados, que dependen de su
contexto inmediato. Partiendo de las descripciones gramaticales de Quirk y cols.
(1985), y Halliday y Matthiessen (2004) sobre las funciones de with como prepo-
sicion y como conjuncion, se analiza un corpus de extractos originales con miras
a la traduccion para definir los valores semanticos asociados a with teniendo en
cuenta los elementos Iéxico-gramaticales del contexto inmediato de esta micro-
estructura. El producto de este analisis es un repertorio de relaciones l6gico-se-
manticas en el que se especifican las caracteristicas estructurales y semanticas
principales.

Palabras clave: traduccion biomédica, discurso cientifico, valores semanticos
de las preposiciones, relaciones l6gico-semanticas, with, fase de la comprension,
andlisis textual, problema de traduccién.
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Introduccién

En esta ponencia se exponen los resultados del trabajo final de la Maestria en
Traduccién Médico-Sanitaria de la Universidad Jaume | de Espafia. Mi interés
por las preposiciones inglesas como problema de traduccion, proveniente tanto
de mi tarea docente como profesional, derivé en tres ponencias® y un articulo
centrado en for, in y with como conectores publicado en la revista Panace@ (Ta-
bacinic 2013), en el que propongo extraer el valor semantico y re-expresarlo en
espanol.

Partiendo de la hipétesis de que, en los géneros biomédicos especializados, with
es una pieza linguistica relacional cuyo significado depende del contexto y, por
tanto, puede constituir un problema para la traduccion, me planteé el objetivo de
describir y repertorizar las relaciones légico-semanticas que puede condensar
with a partir de ejemplos que plantean problemas de comprensién y, por ende,
traduccién.

Marco teérico

Se describieron algunos modelos de andlisis textual y discursivo orientado a la
traduccién (Delisle 2006, Nord 2005, Hurtado 2013, Larson 1984, Hatim/Mason
1997, Trosborg 2002, Montalt7Gonzalez 2007) y se definié que la unidad de anali-
sis correspondia a una micro unidad en virtud de como segmentamos el discurso
durante el proceso de la comprension. With es un problema de traduccion de
naturaleza lingliistica pero también textual (Nord 2005, Hurtado 2013).

Quirk et al. (1985) y Halliday y Matthiessen (2004) coinciden en que with pue-
de ser tanto una preposicidn como una conjuncién, pero los primeros proponen
ejemplos artificiales, abstraidos del contexto comunicativo. En cambio, Halliday
y Matthiessen recalcan que el lenguaje es un medio para significar y toman ejem-
plos de contextos comunicativos reales, de manera que no es sorprendente que
su gramatica sistémico-funcional sea la adoptada por los ultimos modelos de
andlisis textual orientado a la traduccién. Resultaron de especial utilidad los si-
guientes conceptos: 1) la preposicion inglesa como verbo menor que representa
un proceso menor y encabeza una cldusula menor; 2) la clasificacion de las re-
laciones légico-semanticas; 3) el sintagma preposicional inglés como clausula

28. Dos en 2010 (V Congreso Latinoamericano de Traduccion e Interpretacion [CTPCBA] y VIl Jornadas Cientificas
y Profesionales de Tremédica, Buenos Aires) y una en 2012 (Jornadas Cientificas y Profesionales de Traduccion
Médica [APTIC y Tremédica], Barcelona).
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contraida y 4) la reformulacién para descubrir el significado de las preposiciones
de funcién conjuntiva.

Materiales y métodos

Se reuni6 un corpus de extractos de obras cientifico-médicas, que fue analizado
con el siguiente método: 1) definicion del contenido proposicional y relacional
mediante reformulacion, traduccién o explicacion; 2) asignacion de un rétulo por
valor semantico; 3) caracterizacién sintactico-gramatical; 4) agrupacion de los
ejemplos conforme a los valores semanticos; 5) busqueda de parametros para
sistematizar la interpretacion.

Resultados

Se analizaron 305 instancias de with halladas en 201 extractos. En el cuadro se
detalla un ejemplo de cada grupo y la configuracion sintactico-gramatical, los
recursos de cohesion y los rasgos semanticos mas frecuentes que propiciaron la
interpretacion.
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Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos

Ejemplo’

Propuesta de traduccion

Causa

Complemento:
Grupo nominal.

Clausula no conjugada (participio o
verbo en ing).

Funcion sintactica:
Adjunto circunstancial.
Posmodificador de grupo adverbial.
Posmodificador de grupo nominal.

Colocacion terminoldgica y
relacion conceptual.

A veces, elementos que
expresan «motivo» 0
«proposito».
Estructuras comparativas y
superlativas.
Solapamientos: «contexto o
circunstancia» (en posicion
tematica) y «condicién» (causa
atenuada).

How has PET/CT affected
radiation therapy
compared with treatment
based on conventional CT
alone?

There can be a decrease
in the radiation
treatment size field with
improvement in the exact
localization of the tumor.

(-..) Es posible disminuir
el tamafio del campo
irradiado debido a
que es mas exacta la
localizacion del tumor.

Caracteristica

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica:
Posmodificador de grupo nominal.
Posmodificador de grupo adjetival.

Colocacion terminoldgica y
meronimia.

Proceso atributivo implicito en
la preposicion.
Complemento: atributo.
Reformulacion: clausula
dependiente adjetiva
especificativa o verboidal con
participio de presente.

An area on the image
that has no echo and is
black is termed anechoic,
whereas an area with
a weak or low echo is
termed hypoechoic.

Los sectores de la
imagen que carecen
de ecos y son negros

se denominan
“anecoicos”, mientras
que aquellos que
presentan ecos tenues
0 bajos se denominan
“hipoecoicos”.




Caracterizacion  Configuracion sintactico-gramatical Otros aspectos Ejemplo’ Propuesta de traduccion
logico-semantica del sintagma preposicional
Adicion Complemento: Posicion rematica, Intracranial bleeding is La hemorragia

Grupo nominal.
Clausula no conjugada (participio o
verbo en ing).

Funcion sintactica: adjunto
conjuntivo.

generalmente después de
coma.

Cohesidn léxica: reiteracion,

sinonimia, antonimia
(adversativo), meronimia y
colocacion.

Cohesidn gramatical: posesivo,

demostrativo, conjuncion y
sustitucion.
Reformulacion: conjuncion

aditiva (and) o adversativa (bud.

usually subarachnoid or
intraparenchymal, with

petechial hemorrhages
common.

intracraneal suele
ser subaracnoidea o
intraparenquimatosa,
y es frecuente que
se acompafie de
hemorragias petequiales.

Modo y medio o
instrumento

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica: adjunto
circunstancial.

Reformulacion: by o using.
Modo:
Complemento: derivado de

proceso material (sustantivo

verbal, participio o adjetivo
derivado).

Solapamiento con «condicion».

Medio o instrumento:

Complemento: sustantivo no

verbal, terminolégico.

Does staging accuracy
increase when comparing
PET with PET/CT?
Preliminary data in
colorectal carcinoma
staging demonstrate a
78% staging accuracy
with PET alone, which
increases to 89% with the
fusion modality.

(-..) Los datos
preliminares sobre la
estadificacion de los

carcinomas colorrectales
demuestran que la
PET sola alcanza
una exactitud del
78%, mientras que la
combinacion de los dos
métodos llega al 89%.




Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos

Ejemplo’

Propuesta de traduccion

Consecuencia

Complemento:
Grupo nominal.

Clausula no conjugada (infinitivo o

verbo en ing).

Funcién sintactica:

Adjunto circunstancial.
Posmodificador de grupo nominal.

Complemento: sustantivos y
adjetivos resultativos.
Procesos materiales
(transformadores).
Colocacion terminoldgica.
Cohesion gramatical (sentido
resultativo).

In the process of delivery,
traction applied to the
neonate may introduce
significant sidebending,

with the potential for
obstruction of the venous
return from the head.

Durante el parto, la
traccion que se aplica
sobre el neonato
puede provocar un
grado significativo de
lateroflexion y torsion,
lo que, a su vez, puede
obstruir el retorno venoso
de la cabeza. (...)

Explicacion o
aclaracion

Complemento:

Grupo nominal con proceso

implicito.

Clausula no conjugada (participio o

verbo en ing).

Funcion sintactica: adjunto

conjuntivo.

Estructura parentética en
posicion rematica.
Proceso relacional (atributivo e
identificativo).
Reiteracion y cohesion
gramatical (referencia y
sustitucion).
Colocacidn terminoldgica,
meronimia y sinonimia.

Why is aortic transection
the most important
diagnosis you can make
on chest CT?

It is immediately life-
threatening, with a
mortality rate believed to
be about 50% in 2 days
(or 1% per hour).

(-..) Porque implica riesgo
de vida inmediato: se
calcula que la mortalidad
ronda el 50 % al cabo de
2 dias (0 1 % por hora).




Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos

Ejemplo’

Propuesta de traduccion

Circunstancia o
contexto

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica:
Adjunto circunstancial (rematico).
Adjunto conjuntivo (tematico).

Posici6n rematica:
A veces, comparacion o

frecuencia; circunstancia
relativa al verbo principal.
Colocacion terminoldgica y

relacion conceptual.
Posicion tematica:

Contextualiza (elemento nuevo).
Colocacion terminoldgica y

relacion conceptual.

Solapamientos: «causa» y

«condicion».

Ultrasound is also
effective in evaluation
for recurrence of soft

tissue malignancy
after treatment. With
melanoma, ultrasound
can detect soft tissue

recurrence or metastasis
before findings at clinical
examination.

(--.) En cuanto al
melanoma, la ecografia
permite detectar
recidivas o metastasis
alojadas en las partes
blandas antes de que
aparezcan signos clinicos
(figura 2-40A).




Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos

Ejemplo! Propuesta de traduccion

Condicion

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica: adjunto
circunstancial.

Reformulacion: when o if.
Clausula principal:
Tiempo futuro.
Modales (posibilidad y
probabilidad).
Complemento:
Proceso conjugado o
nominalizado (material).

Adverbios de exclusividad (onfy).

Comparacion.
Solapamientos: «modo y medio
o instrumento» y “causa”.

The needle should only
be advanced if completely
visible at ultrasound.
With a needle path that
courses deep away_
from the transducer, a
curvilinear transducer
may increase the needle’s
conspicuity.

Es importante avanzar
con la aguja solo si
aparece en su totalidad
en la pantalla. Si la aguja
tiene un trayecto que
se aleja del transductor,
el curvilineo tal vez la
muestre con mayor
nitidez.

Compaiiia o
asociacion

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica: posmodificador
de grupo nominal.

Colocacion terminoldgica:
proximidad intratextual y
conceptual.
Elementos léxicos: compaiiia 0
asociacion.

Ultrasound guidance
with immediate, on-site
adequacy evaluation
is preferred for repeat
aspiration after an initial

Es preferible guiar el
procedimiento con

ecografia y efectuar una
evaluacion inmediata de

la aceptabilidad mientras

ND/UNS specimen, se repite la aspiracion
especially for solid si el resultado de la
nodules. primera fue «<muestra no

diagnostica» o «<muestra
insatisfactoria», en

particular en el caso de
los nédulos sdlidos.




Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos

Ejemplo!

Propuesta de traduccion

Concesion

Complemento: grupo nominal.

Funcion sintactica: adjunto
circunstancial de clausula principal
o clausula verboidal (infinitivo).

Cohesion léxica:

Colocacion terminologica.

Colocacion general.
Antonimia parcial.
Cohesion gramatical:
conjuncion adversativa o
concesiva.

Solapamientos: «condicion» y
«circunstancia o contexto».

SRS: Tumor recurrence
requiring re-treatment at
5 years was 4%but 18%

of patients presented
with transient increase
in the size of the tumor

(“pseudogrowth”) at a

mean of 8 months, with

|ater regression in half
and stabilization to the

new size in the other half.

Radiocirugia
estereotactica: el indice
de recidiva que exigio
retratamiento a los 5
anos fue del 4% pero
18% de los pacientes
presentaron un aumento
transitorio del tamafio del
tumor (seudocrecimiento)
a una media de 8 meses,
si bien la mitad hizo
regresion y la otra mitad
se estabilizé en el nuevo
tamafio.




Caracterizacion
l6gico-semantica

Configuracion sintactico-gramatical
del sintagma preposicional

Otros aspectos Ejemplo'

Propuesta de traduccion

Proporcion

Complemento: grupo nominal.

Funcién sintactica: adjunto
circunstancial.

Comparacion y condicion
explicitas o implicitas.
Elementos Iéxicos: cambio de
estado (aumento, etc.).

[...] when the ultrasound
beam is angled as little
as 5 degrees relative
to the long axis of
such a structure, the
normal hyperechoic
appearance is lost;
the tendon becomes
more hypoechoic with
increased angle (Figs. 1-3

to 1-6).

(-.) No obstante, si se
inclina el angulo de
incidencia del haz tan
solo 5 grados respecto
del eje largo del tendon,
desaparece el aspecto
normal hiperecoico, y
el tendon se torna mas
hipoecoico cuanto mas
se amplia el angulo.
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Conclusiones

Dado que with, en el corpus recopilado, carece de significado intrinseco y puede
condensar muchas relaciones légico-semanticas (once en total), puede dificultar
la comprensién y la re-expresion del contenido proposicional y relacional del tex-
to original, ya que pareciera que este esta oculto dentro de la preposicion. With
es un problema de traduccién porque el contenido relacional que supuestamente
aporta depende del contexto, lo que torna esenciales los conocimientos extra-
linglisticos. Asimismo, del andlisis del corpus se desprende que with puede ser
tanto preposicion como conjuncion, y que las relaciones légico-semanticas que
condensa estan determinadas por las caracteristicas léxicas, aunque hay algunas
caracteristicas gramaticales que orientan la interpretacion. Por ultimo, el reperto-
rio elaborado arroja luz sobre los rasgos mas salientes y sefiala la importancia de
tener en cuenta esta micro-estructura durante el proceso traslativo para mejorar
la calidad de la traduccion biomédica.
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3. Reflexiones sobre la traduccion

De los estudios de traduccién a la clase practica

Claudia A. Hortas
IES en Lenguas Vivas “Juan Ramon Fernandez”
cahortas@gmail.com

De acuerdo con la perspectiva histérica que ofrece Hosni Mostafa El-Dali, si bien
los Estudios de Traduccion buscan describir la traduccion como proceso y como
producto, y establecer principios generales para explicar y predecir ambos ca-
sos, con el correr del tiempo han adquirido caracter interdisciplinario. Una de sus
ramas, la didactica de la traduccion, crecié notablemente y ofrece numerosos
recursos para encarar los problemas cada vez mas frecuentes en la clase de
traduccion.

Aunque la mayoria de los alumnos transita la cursada exitosamente, siempre hay
un grupo que tiene problemas y constituye tanto un desafio pedagoégico, como
un sintoma de que no todo anda bien. Se observan con creciente frecuencia las
siguientes dificultades:

e Falta de redaccién propia.

e Falta de hébito de lectura y consecuentes problemas para interpretar
textos.

¢ Falta de conocimiento del mundo en general.
e Ausencia de integracién de los contenidos de distintas asignaturas.

Por otro lado, el propdsito de las asignaturas de traduccion es que los alumnos
desarrollen la competencia traductora. Si bien hay diversas interpretaciones de
esta expresioén, todos los autores coinciden en que esta constituida por subcom-
petencias que Ana Mufioz-Miquel enumera asi:

e Linguisticas y textuales

e Tematicas y terminologicas
e Culturales

e Instrumentales
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e Socioprofesionales

e Estratégicas

e [nterpersonales

e Actitudinales y psicofisiolégicas

Como se puede ver, las dificultades de nuestros alumnos son facilmente asimila-
bles a las subcompetencias lingliisticas y textuales, culturales y estratégicas. Pa-
receria que, si profundizamos sus conocimientos en esas areas, se solucionaran
la mayoria de los problemas. Pero también se observan dificultades para manejar
la incertidumbre y la frustracidn, que se manifiestan en el temor a proponer ver-
siones propias y la busqueda de respuestas absolutas que les proporcionen un
marco de contencion donde refugiarse. Entonces surgen como factor importante
la subcompetencias actitudinales y psicofisioldgicas.

Mas alla del marco teérico proporcionado por los profesores, los estudiantes en-
caran la traduccién con estrategias de “abajo hacia arriba” porque perciben que
las correcciones de los profesores se dan en el nivel Iéxico-gramatical. En conse-
cuencia, toman nota de todo lo que se dice en clase como si se tratara de nor-
mas, no de recomendaciones para la reflexion, y las trasladan luego a la siguiente
asignatura del area sin desarrollar pensamiento auténomo.

Por otro lado, de acuerdo con la investigacién realizada por Leonid Chernovaty
con un hablante bilingle, la capacidad natural para traducir existe desde tem-
prana edad, por lo que no se necesitarian explicaciones tedricas detalladas para
desarrollarla. A partir de sus observaciones Chernovaty concluye que:.

¢ El nifio bilingle aplica estrategias interpretativas como lo hacen los
profesionales.

e El adulto bilingle y los traductores sin formacion tienden a emplear
estrategias contrastivas y hacen traducciones mas literales.

Al parecer, a medida que el nifio crece, aparecen condicionamientos que inhiben
la competencia traductora. Claramente necesitamos replantear toda la dinamica
de ensefianza-aprendizaje para que los estudiantes superen esos condiciona-
mientos y recuperen las estrategias del “nifio traductor”.

Los Estudios de Traduccién ofrecen multiples propuestas con distintas solucio-
nes. Tres de ellas son de particular interés.
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El uso de corpus

Para Zanettin el uso de corpus permite analizar el lenguaje real en contexto y
complementa la informacion que brindan los diccionarios y las gramaticas. Asi-
mismo, los resultados obtenidos por Laviosa demuestran que las traducciones
realizadas con ayuda de corpus son de mejor calidad en términos de compren-
sion disciplinar, seleccion terminoldgica y expresion idiomatica.

De acuerdo con la clasificacion de Mona Baker, citada por Fernandes, existen
tres tipos de corpus para ensefiar e investigar en el area de la traduccién:

1. Corpus comparables, formados por dos conjuntos independientes de
textos en el mismo idioma: uno constituido por textos originales y otro,
por traducciones.

2. Corpus paralelos, formados por textos originales escritos en la lengua
Ay sus correspondientes traducciones en la lengua B.

3. Corpus multilinglies, formados por dos o mas corpus en distintas len-
guas, construidos sobre la base de criterios semejantes.

Zanettin recomienda el uso de corpus comparables bilinglies cuyo analisis revela
convenciones retoricas, estructura proposicional, caracteristicas léxico-grama-
ticales y colocaciones. Proporcionan informacion acerca de como el discurso
deviene texto en distintas lenguas, lo que indica caracteristicas recurrentes pero
no reglas, y promueven la investigacion, por lo que desarrollan tanto subcompe-
tencias tematicas, culturales e instrumentales como linglisticas.

Vaezian afirma que, con el uso de corpus, el profesor pasa a ser un asistente que
guia a los estudiantes para que saquen mejor provecho del material y participen
activamente en su propio aprendizaje. Asi se reduce la presién sobre el docente,
quien ya no tiene la responsabilidad absoluta de proporcionar soluciones. Segun
Fawcett, citado por Vaezian, los estudiantes también aprenden como construir
corpus para casos particulares, lo que contribuye a fortalecer la confianza en
ellos mismos.

En nuestro caso los corpus paralelos se podrian aplicar en los afios superiores,
una vez que los alumnos ya incorporaron las principales técnicas de traduccion,
mientras que en los primeros afios los corpus multilinglies serian muy utiles, sin
crear la ilusion de que las traducciones ya existen y solo basta buscarlas.

Los proyectos colaborativos
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Segun Toledo Sarracino y Cortez Godinez, esta estrategia pedagdgica, propuesta
en un principio por Kiraly, se basa en el constructivismo segun Vigotsky, quien
concibe el aprendizaje como una reconstruccion de saberes socioculturales faci-
litada por la interaccién con otros.

De acuerdo con estos autores, para que haya aprendizaje significativo en el caso
de la traduccién, los estudiantes deben apropiarse del conocimiento a través de
una experiencia propositiva y autorregulada, estimulada por el profesor mediante
estrategias innovadoras como los enfoques colaborativos.

Ana Mufoz-Miquel (Op. Cit.) destaca que, en la formacion de traductores, se
hace cada vez mas hincapié en las subcompetencias actitudinales, interperso-
nales y profesionales. Describe en detalle un proyecto colaborativo dentro de la
traduccion especializada, que busca socializar la investigacién promoviendo la
cooperaciéon con otros traductores e incorporando la figura del consultor exper-
to, encargado de aportar los conocimientos y el estilo tipico del campo disciplinar
asi como la idiosincrasia del colectivo receptor de la traduccién. Ademas, resuel-
ve el problema de la falta de tiempo en el aula para que los alumnos adquieran
los conocimientos tematicos necesarios.

En el caso citado, se constituyeron equipos y los estudiantes eligieron el tema 'y
el texto, y buscaron un experto especializado en el area elegida. Se dedicé un
semestre a la elaboracién de la traduccion y de una memoria de trabajo donde
describieron y comentaron la experiencia y fundamentaron las elecciones reali-
zadas. Se incluy6 un glosario, bibliografia, y muestras de los intercambios con
el experto. Ademas se implementaron tres instancias de tutoria: la primera para
la presentacién de cada proyecto; la segunda para revisar la evolucion de la tra-
duccién, valorar la participacion del experto y resolver dudas; y la tercera para
supervisar la elaboracion de la memoria.

Se pudo comprobar que la participacion del experto fue esencial tanto en la etapa
de comprensién como en la de reexpresion. Los alumnos también pudieron veri-
ficar la influencia del inglés, valorar la importancia de conocer la normativa y las
convenciones del espafiol, y desarrollar una actitud critica hacia la facilidad con
que las interferencias lingUisticas se extienden al discurso especializado.

También tuvieron la oportunidad de evaluar el proyecto y destacaron como as-
pecto positivo que habian aprendido, entre otras destrezas, a coordinar criterios
y negociar soluciones, justificar y valorar opiniones, mejorar su organizacion, y
detectar errores propios a través de la supervisién de terceros.
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Munoz-Miquel concluye que, como el estudiante gestiona su propio aprendizaje,
esta modalidad de trabajo no solo favorece la adquisicién de subcompetencias
sino que fortalece la confianza en simismo y contribuye a desarrollar la identidad
profesional.

La incorporacion de técnicas de interaccion virtual

Por su parte Cristina Lacheat Leal propone el disefio de herramientas de autoa-
prendizaje aplicando estrategias cognitivas y metacognitivas. Explica que, para
ello, tuvieron en cuenta, entre otros aspectos, los conocimientos previos de los
estudiantes y su recuperacion, la progresion en la adquisicion de conocimientos
nuevos Yy su relacion con los previos, el desarrollo de la capacidad para tomar
decisiones y discutirlas, la creatividad y la capacidad de pensamiento divergente,
la aplicacién consciente de estrategias de traduccion, el control del aprendizaje
y la evaluacion.

Aprovechando la disposicién de los estudiantes hacia las nuevas herramientas
virtuales disefiaron un ejercicio sobre identificacion de problemas de traduccion
en un texto basandose en los videojuegos en niveles. El texto forma parte de un
encargo de traduccion y se proporcionan pistas en forma de preguntas, imagenes
o sonidos, asi como enlaces a ejercicios previos para afianzar la conexién con
los conocimientos ya adquiridos. También existe un foro para que los alumnos
puedan debatir problemas encontrados en los procesos de traduccién y revision.

Asimismo se puso a su disposicidon en Internet una bitacora con diversos ins-
trumentos utiles como agenda, comentarios y enlaces, entre otros, para que los
estudiantes relaten los pasos seguidos para identificar, representar y resolver los
problemas que surgen. Ademas, al final del curso, los alumnos pueden releer lo
escrito y reflexionar acerca del camino recorrido.

Lacheat Leal afirma que “el autoaprendizaje es mucho mas efectivo si es orienta-
do” y que, si se quiere desarrollar habilidades cognitivas y metacognitivas indis-
pensables para resolver problemas de traduccion y promover el aprendizaje au-
tébnomo, las herramientas deben ser amenas y permitir la interaccién del alumno.

Para concluir, podemos ver que, en todos los casos citados, se da al alumno
poder sobre su aprendizaje, lo que fomenta la responsabilidad en su proceso de
formacién profesional.

También se resignifica el rol docente al reducir la presién de ser el poseedor/tras-
misor del conocimiento y al estimular su participacion creativa en la produccién,
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organizacion, planificacion y seguimiento de las tareas.

Estas propuestas se pueden aplicar en cualquier etapa de la cursada y ofrecen
soluciones pertinentes para encarar los problemas que se enunciaron al comienzo.

Bibliografia

El-dali, Hosni Mostafa (2011): Towards an understanding of the distinctive nature
of translation studies. Disponible en: <http://www.sciencedirect.com/science/ar-
ticle/pii/S2210831910000056>.

Muinoz-Miquel (2015): El desarrollo de la competencia traductora a través de la
socializacion con el experto en la materia: una experiencia didactica. Disponible
en: <http://www.jostrans.org/issue23/art_munoz.pdf>.

Chernovaty, Leonid (2014): Understanding the Translation Process: An important
part of a Translator Trainers’ Professional Competence. Disponible en: <http://
www.intralinea.org/specials/article/understanding_the_translation_process>.

Zanettin, Federico (1998): Bilingual Comparable Corpora and the Training of Trans-
lators. Disponible en: <http://www.erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/004638ar.
pdf>.

Laviosa, Sara (1998): The Corpus-based Approach: A New Paradigm in Transla-
tion Studies. Disponible en: <http://erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/003424ar.
pdf>.

Fernandes, Lincoln (2006): Corpora in Translation Studies: Revisiting Baker’s Ty-
pology. Disponible en: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/fragmentos/arti-
cle/viewFile/8217/7690>.

Vaezian, Helga (2009: Corpora in Translation Classrooms. Disponible en: <http://
www.translationdirectory.com/articles/article2045.php>.

Toledo Sarracino, David/Cortez Godinez, José: Cémo se desarrolla la Compe-
tencia Traductora: un estudio exploratorio. Disponible en: <http://fel.ugroo.mx/
adminfile/files/memorias/mem_2011/Toledo_David_et_al.pdf>.

Lachat Leal, Christina (2008): Aprendizaje de resolucion de problemas de traduc-
cion: Herramientas para el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Disponible en:
<http://www.aiet.eu/pubs/actas/IlI/AIETI_3_CLL_Aprendizaje.pdf>

232


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210831910000056
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210831910000056
http://www.jostrans.org/issue23/art_munoz.pdf
http://www.intralinea.org/specials/article/understanding_the_translation_process
http://www.intralinea.org/specials/article/understanding_the_translation_process
http://www.erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/004638ar.pdf
http://www.erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/004638ar.pdf
http://erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/003424ar.pdf
http://erudit.org/revue/meta/1998/v43/n4/003424ar.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fragmentos/article/viewFile/8217/7690
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fragmentos/article/viewFile/8217/7690
http://www.translationdirectory.com/articles/article2045.php
http://www.translationdirectory.com/articles/article2045.php
http://fel.uqroo.mx/adminfile/files/memorias/mem_2011/Toledo_David_et_al.pdf
http://fel.uqroo.mx/adminfile/files/memorias/mem_2011/Toledo_David_et_al.pdf
http://www.aiet.eu/pubs/actas/III/AIETI_3_CLL_Aprendizaje.pdf

Espacio de la teoria

¢La traduccion es un acto de fidelidad o infidelidad?

Susana Moyano
Universidad Nacional de La Matanza

Resumen

Si bien la traduccién es una actividad tan antigua como el mundo mismo, los
avances tecnoldgicos, los intercambios culturales y las relaciones internaciona-
les son algunos de los factores que la han favorecido ubicandola en un estrado
importante y casi imprescindible en la sociedad actual. Para Levy (2000:148), la
traduccion es “un proceso de comunicacién que consiste en transmitir al lector
del texto meta el conocimiento del original”. Es decir, la traduccion involucra no
solo los aspectos linglisticos, sino también el conocimiento de una cultura con
sus caracteristicas y particularidades. Honig (1991) plantea que, para realizar la
traduccién, el original se extrae de su contexto natural y se proyecta en la reali-
dad mental del traductor, de manera tal que el trabajo no se realiza sobre el texto
original sino con su proyeccion mental. José Salas Subirats, un empleado de una
compafiia de seguros nacido en Buenos Aires, tradujo al espariol la obra maes-
tra de James Joyce Ulises entre 1940 y 1945. A pesar de haber recibido la critica
mas despiadada en Espafa, su version fue publicada dos veces en ese pais. Este
trabajo abordara el andlisis de las traducciones al espafol de dicha obra.

Palabras clave: traduccién, proceso, transmision, realidad, traductor.
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Una aproximacion sociopragmatica a la dialogicidad del
plurilogo en Facebook

Sabrina M. Bevilacqua
Universidad de Buenos Aires - IESLV “Juan R. Fernandez”
sabrinabevilacqua@yahoo.com.ar

Resumen

En el marco de este trabajo intentamos estudiar, a partir de un corpus compues-
to de capturas de pantalla de la plataforma Facebook, la dialogicidad (Vahram
2004) de los discursos relacionales Web 2.0, entendida como una caracteristica
que facilita la internalizacién, por parte de los usuarios de redes, de estrategias
pragmaticas, es decir, de mecanismos que revelan la manera en que el plurilo-
go —intercambio complejo ejecutado por mas de tres interlocutores— se deja
aprehender desde su estructura, leer, escribir y construir colectivamente en las
comunicaciones mediadas por computadora.

Creemos que dar cuenta de la complejidad de las relaciones dialdgicas (Bajtin
1989) que se tejen entre les distintas instancias enunciativas que coexisten en
el mismo “recorte” espacio-temporal de la interface Facebook, dos perspecti-
vas complementarias se presentan como miradas pertinentes. Por un lado, una
aproximacién sociopragmatica de la dialogicidad en relacion con los discursos
virtuales plurilogales (Cambra 2013), es decir, intercambios cuya configuraciéon
conversacional prototipica es inherente a los tipos de modelos conversacionales
2.0, nos conducira a entender el funcionamiento y el uso de tales configuracio-
nes. Por el otro, el estudio de nuestro objeto sustentado en las premisas teéricas
de las Ciencias de la Informacién y de la Comunicacion, permitira comprender el
rol crucial de los condicionamientos técnicos que influyen, sin duda, en la estruc-
turacion de los plurilogos.

Palabras clave: Facebook, dialogicidad, plurilogo, estrategias pragmaticas.
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Introduccion

En el marco de este estudio de caso intentamos estudiar, a partir de un corpus
compuesto de capturas de pantalla de la plataforma Facebook -sector /nicio-?° la
complejidad de las relaciones dialdgicas (Bajtin 1989) que se tejen entre las dis-
tintas instancias enunciativas que coexisten en el mismo “recorte” espacio-tem-
poral de la interface 2.0. Tales relaciones son entendidas como una caracteristica
que facilita la internalizacién, por parte de los usuarios de redes sociales virtuales,
de estrategias pragmaticas, es decir, de mecanismos que revelan la manera en
que el plurilogo (Cambra 2013) -intercambio complejo ejecutado por mas de tres
interlocutores- se deja aprehender desde su estructura, leer, escribir y construir
colectivamente en las comunicaciones mediadas por computadora.

Dos perspectivas complementarias se presentan como miradas pertinentes para
analizar esta configuracién conversacional prototipica inherente a los modelos
conversacionales 2.0. Por un lado, una aproximacion sociopragmatica de la dia-
logicidad en relacién con los discursos virtuales plurilogales nos conducira a en-
tender el funcionamiento y el uso de los intercambios virtuales. Por el otro, el
estudio de nuestro objeto sustentado en las premisas tedricas de las Ciencias de
la Informacién y de la Comunicacion, permitira comprender el rol crucial de los
condicionamientos técnicos que influyen, sin duda, en la estructuracién de los
plurilogos.

Primeramente, describiremos el uso y funcionamiento de los plurilogos Web 2.0
para luego precisar su estructuracién detallando los datos extraidos del corpus.
Intentaremos sefalar, por otra parte, la importancia del subgénero discursivo Ini-
cio como generador de relaciones dialogales, es decir, como un terreno propicio
en el cual lo enunciado acontece en “la frontera entre dos conciencias” ([Ba-
jtin 2008b:294], citado por L’Huillier 2015:11): para que exista dialogicidad debe
haber al menos dos posiciones o un “vinculo entre dos palabras ajenas” y, en
tanto sujetos interactantes, estos “se posicionan respecto del otro en su inte-
raccion comunicativa” (Bajtin 2008a). Finalmente, destacaremos la emergencia
de la ventrilocucion (Cooren 2010), un caso de dialogicidad en el que una voz
habla a través de otra voz en un lenguaje social. En efecto, los discursos son en
parte de otros del mismo modo que se hacen nuestros cuando los poblamos de
nuestras intenciones, emociones y puntos de vista en un contexto diferente que
los legitima.

29. Por razones de espacio solo exponemos dos capturas.
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El plurilogo como discurso relacional

Parafraseando una definicidn propuesta por Maroccia (2004:25) acerca de los
foros de discusion, podemos caracterizar el subgénero Inicio como una seguidilla
de intercambios dinamicos y discontinuos electronicos llevados a cabo por los
usuarios de Facebook, cuya construccion es un producto no solo colectivo e
interaccional, sino también estructurado y archivado automaticamente por la in-
terface durante un cierto tiempo. Sucede que el espacio delimitado por la captura
se revela inestable e inacabado (Marcoccia 2004: 26) dado que, en funcion de
las posibilidades técnicas ofrecidas por la plataforma, otros post pueden seguir
incorporandose al plurilogo incluso unos segundos después de haber realiza-
do la captura. Si bien este aspecto sefialado constituye, metodolégicamente, un
handicap importante para el analista a la hora de construir un corpus de estudio,
aqui nos lleva a interrogarnos acerca de la incidencia de la interdiscursividad en la
dinamica de la dialogicidad. En efecto, el plurilogo o una intervencion en particu-
lar, esta en relacion con otros plurilogos u otros post dentro del ambito /nicio asi
como también con aquellos post que lo preceden, los que le siguen ya posteados
y los que podrian eventualmente aparecer.

Asi, la textualizacién plurilogal se afirma como una suerte de “campo interacti-
vo” en el seno del cual se recortan micro-didlogos en relacion dialégica con el
resto del plurilogo y a partir del cual es interpretable el par pregunta-respuesta.
Estos momentos discursivos no siguen la sucesién del tiempo cronolégico sino
el tiempo subjetivo: una respuesta a una solicitacion explicita puede postearse
horas o dias después de que haya sido publicada y, por consiguiente, al aparecer
integrada en el juego de otros post, el usuario debe rastrear el comentario en el
interior del listado (Ver captura 2: intervenciones 1, 2, 4).

Estructuracion plurilogal Web 2.0

Las capturas de pantalla siguientes ilustran dos momentos del intercambio se-
leccionado dentro del espacio auténtico en el cual la conversacion se desarrolla:
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Captura 1
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Captura 2

A continuacion presentaremos sucintamente los datos recolectados en la etapa
de observacioén del corpus que, a nuestro juicio, esbozan®® algunos de los indicios
perceptibles de la dialogicidad Web 2.0:

1. El plurilogo esta compuesto por 34 post o intervenciones correspon-
dientes a 25 usuarios diferentes (contactos-amigos del usuario 7 quien
ha iniciado el intercambio sobre el cual trabajamos aqui).

2. Este caso aislado de flujo conversacional se desarrolla durante dos
dias.

3. Su estructura abre con una intervencion “desencadenante” (captura
1) publicada en el Inicio por cualquier usuario de Facebook. El interlo-
cutor es capturado por la interface encargada de visibilizar su nombre
de usuario y foto de perfil. Luego siguen los post en forma de lista que
“reaccionan” a la publicaciéon sobre el muro Inicio.

4. Los discursos posteados son plurisemioticos: pueden incorporar sig-
nos diversos (imagenes, videos, texto, sonido, etc.).

5. Con cada intervenciéon se genera automaticamente un hipervinculo
precisando el nombre del usuario y la foto de perfil.

30. Al tratarse de un estudio de caso, los datos relevados no poseen una representatividad extendida.
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6. Los turnos de intervencion escrita no estan determinados voluntaria-
mente por los usuarios ni pueden inferirse de antemano como en una
conversacion cara a cara. El cruce de voces es imprevisible y, por ello,
altamente dialégico.

7. Se encuentran indices “faticos” -notificaciones que figuran en la barra
superior y a la derecha del inicio- traducidos por la interface mediante
signos particulares (iconos, links, sintagmas del tipo “me gusta”, “com-
partir’ o “comentar”, etc.). Tales indicios son una verdadera “huella” de
la actividad discursiva de otro usuario, quien no tiene, en estos con-
textos mediados, necesidad de postear sino que puede simplemente
manifestar su presencia con el gesto de un “clic” mediante el mousse:
se tiene la opcién de leer un comentario sin activar links. Ademas, se
puede cliquear sobre el sintagma “me gusta”, gesto que la interface
registra mediante el icono con forma de mano (el usuario puede ver,
luego de hacer deslizar el mousse sobre la mano, a quién le gusta lo
comentado).

8. Otras informaciones paratextuales aparecen: la hora, el mes y el dia de
publicaciéon de los comentarios, cantidad de usuarios que han compar-
tido o comentado y de los que les gusta el post.

9. Los intercambios suceden en un espacio/tiempo virtual, es decir el
tiempo que la interface registra en el Inicio -contexto que legitima las
intervenciones- como propicio para el juego de voces colectivo.

10. Aparecen cuatro micro-didlogos levemente desplazados del margen
izquierdo de la lista de comentarios principales (captura 2: intervencion
2; captura 1: intervencion 5). Asi, una estructuracién diferente destaca
las “digresiones” dialégicas dentro del cuerpo principal plurilogal. Esto
permite percibir redes comunicacionales entre todos los participantes
que funcionan de modo diferente segun el plurilogo.

11. Se observa un caso de ventrilocucion (captura 2: intervencién 4). La
imagen publicada, un pequefio animal que muestra un corazén rosa,
permite al usuario manifestar su afecto por medio de otra entidad
enunciativa a la que carga de sus propias emociones.

Conclusiéon
Tal como lo hemos observado, el plurilogo constituye un instrumento discursi-
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vo que permite la mise en place de la dialogicidad asincrénica, es decir, una
preparacion estratégica a la espera de nuevas intervenciones que seran listadas
sucesivamente dependiendo de los condicionamientos técnicos impuestos por la
interface. Ciertamente, estos ultimos son complejos y lo que se percibe en estas
plataformas es la naturaleza plurisemiética y polimorfa, es decir, una “superficie”
virtual fragmentada, desplegada en una multiplicidad de links o “puntos de fuga”
que coexisten tanto en el mismo plano visual como en el hipertexto®’. Podemos
ilustrar este espacio de intercambio a través de la metafora del happening: la
puesta en escena, no tradicional, de una situacion real de la vida cotidiana que
juega con las evocaciones, con lo espontaneo y con lo imprevisto y, en particular,
con el poder dialdgico de las plataformas relacionales.

Segun los datos obtenidos, pudimos comprobar que en la interface Inicio, las
intervenciones de cada patrticipante no circulan de la misma manera en todos los
intercambios al igual que no todos los usuarios manejan las mismas estrategias
discursivo-pragmaticas durante sus conversaciones posteadas. De hecho, las
huellas de “sus actividades de escritura” son variadas. Cabe destacar igualmente
que seria interesante analizar las incidencias de los condicionamientos técnicos
sobre el “desplazamiento” de los usuarios dentro del espacio discursivo que, a
pesar de los juegos y bifurcaciones que el hipertexto les proporciona, tienden a
“controlar” y homogeneizar dichos intercambios.
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4. Cuestiones de traduccion literaria

Plurilingliismo de retorno: la version de Aulicino de la Divina
Commedia

Claudia Fernandez Speier
Universidad de Buenos Aires

Resumen

La Divina Comedia es el clasico mas leido en Argentina. Manifestacién privilegia-
da de su excepcional presencia en el canon de los escritores e intelectuales de
nuestro pais es la serie de traducciones del poema que se sucedieron a partir del
siglo xix; en estas, la lengua de Dante, sumamente rica en variantes diastraticas
y diatépicas, es homologada al ideal clasico del humanismo que abraza la gene-
racién del ochenta, a través de un notable proceso de nobilizacién del 1éxico y
el consiguiente borramiento de los rasgos de plurilingliismo que caracterizan al
texto fuente. A partir de la version de Bartolomé Mitre, el poema dantesco circuld
en el siglo xx a través de los canales de la élite, que intenta dotarlo de los valores
clasicos asociados a la imagen positiva de la Italia de la alta cultura, opuesta en
el imaginario argentino a la italianidad ignorante y dialect6fona de los inmigrantes.
En los ultimos afios, sin embargo, ha visto la luz un proyecto traductivo que pare-
ce devolverle a la lengua de Dante el efecto de novedad lingtiistica del que habia
sido privada en nuestro pais: se trata de la versién de Jorge Aulicino, publicada
recientemente, que intenta reproducir, desprejuiciadamente, la convivencia de re-
gistros del texto fuente. El presente trabajo caracteriza brevemente la tradicién de
lectura y traducciones de la Divina Comedia en Argentina, y analiza la version de
Aulicino como posible ruptura de tal tradiciéon, en relacién con el tipo de lector al
que se dirige y la nueva imagen de la inmigracion italiana que supone.

Palabras clave: Divina Comedia, Aulicino, inmigracion italiana, variedades socio-
linguisticas.
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Traducir la Edad Media en Argentina. Aproximaciones a la
traduccion de los relatos galeses medievales de Mabinogion

Dra. Luciana Cordo Russo
Universidad de Buenos Aires
Universidad de San Martin
lucordorusso@yahoo.com.ar

Resumen

Se conoce como Mabinogion a una compilacién de once relatos galeses escritos
en los siglos xu y xii, de temas muy variados. De hecho, entre ellos se encuentra el
cuento mas antiguo sobre el rey Arturo y sus guerreros. Aunque la literatura gale-
sa medieval se conoce poco, ha tenido bastante difusion en castellano gracias a
las traducciones publicadas por varias editoriales esparolas. Ahora bien, se trata
en todos los casos de “traducciones indirectas” (Toury 1995:143) o “mediadas”
(Kittel/Frank 1991:12), hecho que, ciertamente, conlleva limitaciones importantes
al acceso a los textos galeses, pero que sefiala un marcado interés por este tipo
de producciones.

De este modo, en esta comunicacion se ofrecera, en primer lugar, un recorrido
por las versiones en castellano de los Mabinogion y sus problemas y, en segundo
lugar, se plantearan las dificultades y los desafios metodolégicos que se suscitan
a la hora de traducir textos medievales en general, y galeses en particular. La
alteridad del objeto literario medieval nos obliga a pensar estrategias de actuali-
zacion de los textos para volverlos inteligibles y significativos para nuestro tiempo
y sociedad. Estas consideraciones son fundamentales para emprender la primera
traduccion de los textos del galés medio al castellano.

Palabras clave: traduccion, Edad Media, los relatos galeses medievales, Mabi-
nogion.
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La textualidad medieval, como llama Zumthor (2000) al objeto tan complejo de
la produccién literaria durante la Edad Media, no deja de interpelarnos como
lectores y como criticos e historiadores de la literatura. El creciente interés sus-
citado por “lo medieval” en el cine, la televisidn, la literatura contemporanea,
subraya la vigencia de la capacidad del texto medieval de entretener y ensefa,r
pero también, como contracara, la escasez de fuentes en castellano. Traducir, es
decir, decodificar y recodificar un texto fuente en el nivel semantico, sintactico y
pragmatico de acuerdo con las circunstancias especificas (poéticas e ideol6gi-
cas) de la lengua y cultura meta en la que se produce y recibe es una tarea harto
compleja, a la cual se le agrega una capa extra de complicaciones en el caso de
textos medievales®. La alteridad del objeto medieval (Jauss 1979) demanda del
traductor una serie de saberes muy particulares: desde lingtisticos (una lengua
muchas veces desaparecida o diferente respecto de su estado moderno), sobre
las tradiciones literarias y culturales, hasta el contexto socio-histérico en térmi-
nos amplios. Dentro de esta textualidad medieval, me quiero referir a un corpus
preciso de la literatura galesa, una literatura considerada “marginal” aun pese a
su antigliedad y al impacto nada desdenable que ha ejercido sobre la literatura
europea occidental y que, curiosamente, ha tenido bastante difusién en castella-
no gracias a las traducciones publicadas por varias editoriales espafolas.

Mabinogion® es un término tradicional con el que se conoce una coleccion de
once relatos escritos en galés medio, es decir, en el galés que se escribia entre
1100 y 1350. La compilacién en si no es medieval, sino que fue forjada por la
primera traductora de los textos completos al inglés, Lady Charlotte Guest, a me-
diados del siglo xix. Comprende textos de temas muy diversos: las Cuatro ramas
de los mabinogi, por ejemplo, son relatos que combinan elementos provenientes
de antiguas historias miticas y legendarias con motivos internacionales y temas
de profunda significaciéon para la sociedad galesa de ese tiempo, como la amistad
entre los hombres y el cédigo moral deseable para mantener el orden social y pre-
venir feudos de sangre. El grupo se completa con las siguientes composiciones:
por un lado, dos relatos legendarios y pseudo-histéricos, Liudd y Llefelys, sobre
las tres plagas que azotaron la Isla de Bretafa y la batalla entre dos dragones, y

32. Para esta definicion de traduccion véase Nida (1991), Toury (1995), Koller (1995). Otros estudios relacionados
incluyen a Jakobson (1966), Bassnett (2002) y Lefevere (1992).

33. El término mabinogion se ha interpretado de muchas maneras diversas, como hazafias de juventud, relatos
para jovenes o, simplemente, historia.
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El Suerio de Macsen, que relata como el emperador Magnus Maximus hallé a la
mujer de la que se habia enamorado en suefios; por otro lado, los relatos arturi-
cos, entre ellos el cuento mas antiguo sobre el rey Arturo, Culhwch ac Olwen, los
tres tienen paralelos con historias del famoso poeta francés Chrétien de Troyes y,
por ultimo, un texto tardio, El Suerfio de Rhonabwy, sobre Arturo y Owein, uno de
sus caballeros, jugando al gwyddbwyll, una especie de ajedrez galés.

Ademas de ciertos temas compartidos y de una red de paralelismos, todos estos
relatos comparten el estilo, convenciones narrativas que se conocen en galés
como estilo cyfarwydd, caracterizado —entre otras cosas— por una serie de dispo-
sitivos formales, tales como el estilo aditivo o parataxis, con énfasis en el orden
cronoldgico en la progresion de los relatos y la relacion entre episodios, dialogos
con marcadores especificos, la repeticidon de férmulas, estructuras estereotipa-
das para describir personajes, armaduras, escenas de batalla o de banquete, y
las triadas o reiteraciones de a tres. Estas caracteristicas constituyen, sin duda,
un desafio para todo traductor.

Luego de la traduccién de Lady Guest, Loth tradujo los relatos galeses al francés
como Les Mabinogion en 1889, lo que permitié su difusion por el ambito roman-
ce. Los textos se han traducido muchas veces al inglés, al aleman y al francés®.
En castellano existen dos versiones: |la primera fue publicada en 1982 por Victoria
Cirlot, reconocida medievalista espafiola especializada en literatura francesa, en
base a las traducciones al inglés de Jones y Jones (1949) y al francés de Loth.
Esta versién fue reeditada una vez mas en 1986 y revisada, para una nueva publi-
cacion, en 1988. La segunda version fue producida a partir de la traduccion fran-
cesa de Loth por Carlos Dubner y fue publicada como Los mabinogion: romances
galeses del medioevo en la coleccion de traducciones medievales de la editorial
Teorema en 1984. El volumen de Dubner trae aun mas problemas que el de Cirlot:
deja afuera dos de los relatos (Culhwch ac Olwen y Gereint), sin especificar las
razones, e interviene los textos sin piedad ni criterio claro y elimina las partes que
le resultan “pesadas a fuerza de repeticiones o afadidos a manera de cola de
cometa” (1984:10).

Cuestiones de espacio impiden entrar en mayores detalles respecto de la obra de
Dubner o de los cambios efectuados por Cirlot en la revisién de 1988 publicada

34. Para una lista completa de las traducciones de Mabinogion véase Cordo Russo (en
prensa).
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por Siruela. Ciertamente, el acceso a material especializado produjo un cambio
que, como bien expresa la autora, se ve reflejado en el prélogo, muy diferente a
aquel escrito en 1982 (y reproducido en 1986). Vale aclarar que el caso castellano
no es el Unico ejemplo de traduccion indirecta: Agrati y Magini “tradujeron” | Rac-
conti Gallesi del Mabinogion en 1982 al italiano a partir de traducciones al inglés
y francés, asi como también existe una versién en hungaro publicada en 2009 y
realizada en base a la traduccién de S. Davies (2007).

Como vemos, se trata en ambos casos de traducciones que podriamos deno-
minar —el metalenguaje es muy variado—- de segunda-mano o mediadas (Kittel/
Frank 1991) o indirectas (Toury 1995:143), es decir, de una “translation based on
a source (or sources) which is itself a translation into a language other than the
language of the original, or the target language” (Kittel/Frank 1991:3). Dentro de
los Estudios de Traduccioén, el lugar de este tipo de produccion textual ha sido
revalorizado y se ha puesto el foco en los objetivos que guian esta clase de tra-
ducciones y en su aceptabilidad para el publico receptor. Es justamente desde
este lugar que me interesa llamar la atencion sobre estas traducciones indirectas,
no para “criticarlas” como productos, sino para reflexionar sobre sus procesos,
las demandas que les dan origen, sus consecuencias en la cultura meta y, nece-
sariamente derivado de todo esto, para pensar sus limitaciones. Estas versiones
sefialan el profundo interés suscitado por estas historias en el publico; la serie
de traducciones de Siruela es sintoma de esta situacion: claramente, existia una
gran demanda de textos medievales en traduccion para uso de estudiantes y
profesores, su publico primero y mas inmediato.

Ahora bien, una traduccién indirecta acarrea, inevitablemente, ciertos problemas
por la mediacion de la primera lectura realizada por el traductor. El saber especi-
fico respecto del contexto galés se vuelve, ademas, mas que deseable, esencial:
conocer la lengua, el sistema literario de la fuente, las reescrituras de otros textos
que forman parte de ese sistema literario y las intertextualidades presentes en los
textos mismos.

Quisiera ilustrar estos puntos a través de unos pocos ejemplos. Una rapida com-
paracion de la version de Cirlot con los textos originales de las Cuatro ramas, a
las que me cefiré en esta comunicacién (utilizaré aqui la edicién estandar de |.
Williams), pone de relieve algunas limitaciones de las traducciones existentes de
Mabinogion. Por ejemplo, en la Primera rama, luego de que Pwyll y sus hombres
“jugaran” al “tejon en la bolsa”, es decir, que propinaran golpes a Gwawl, atrapa-
do en la bolsa como si fuera el tejon, se le pide a Gwawl| que provea “meicheu”
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(1964:18), traducido por Cirlot como “gajes” (1988:18). No queda muy claro a
qué se refiere con esta palabra, quizas a una acepcién dada por la RAE, “sueldo
o estipendio que pagaba el principe a los de su casa o a los soldados”. En la ley
galesa, el discurso que esta por detras de este término en el relato, los meichiau
(que usualmente se traduce al inglés como sureties) son garantias o, mejor, ga-
rantes, una figura cuya intervencién es necesaria para convertir una transaccion
entre dos partes en un acuerdo, y que se encargara, frente a alguna violacién del
pacto, de asegurar su cumplimiento (Jenkins 1986:247-8). Este es, justamente, el
objetivo que persiguen los personajes en el relato. En este mismo texto, un poco
antes, cuando Pwyll y sus hombres ven a Rhiannon cabalgando en un caballo
blanco, en varias oportunidades se refieren a ella como “amazona” en la version
castellana (1988:11-12), un términos que nos llama poderosamente la atencién
(¢ nos desplazamos, acaso, hacia el terreno de los Nibelungos?), siendo que en
galés encontramos marchoges (1964:11-12), jineta y, por extension, dama.

Un ultimo caso: en la Cuarta rama, se comprueba la falsa afirmacion de virginidad
de Aranrhod cuando, al pasar por encima de la vara encantada de su tio Math da
a luz a un nifo e, inmediatamente, cae de ella “ryw bethan” (1964:77) “algo pe-
quefo”, que es cuidado por Gwydyon (su hermano) hasta convertirse en un nifio.
El texto galés juega aqui con la incertidumbre respecto de esta cosa pequefia,
mientras que la version de Cirlot da por sentado que se trata de “un nifio seme-
jante” (70), imponiendo una lectura retrospectiva al texto.

Estos son algunos desafios que no resuelven las “traducciones” existentes en
castellano de Mabinogion. De esta aproximacion, se proyecta la necesidad de
traducciones directas de los textos, que tengan en cuenta su especificidad como
composiciones medievales, su particular técnica narrativa, sus referencias a otros
textos del corpus y fuera de él, a otros discursos contemporaneos o a otras tra-
diciones poéticas y, finalmente, su alteridad como producciones realizadas —en el
caso de Mabinogion— hace mas de setecientos afios en el seno de una sociedad
aristocratica guerrera. En este sentido, seria deseable que toda traduccion critica
se esforzara por actualizar los multiples sentidos de las composiciones galesas
para el publico actual.
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Traduccion y editoriales independientes de poesia en argentina

Santiago Venturini
CEDINTEL, UNL; CONICET

Resumen

Este trabajo se enmarca en una investigacién cuyo titulo es “Importacion de poe-
sia en lengua extranjera y politicas de traduccién en editoriales independientes de
poesia argentinas (2003-2013)”. Para esta instancia, se trabajara con un corpus
de pequefas editoriales —Coleccion Chapita, Barba de Abejas, Luz Mala, entre
otras— que eligen situarse fuera de los modos de produccién, de control y de
los circuitos hegemonicos de la industria editorial nacional, para pensarse como
formaciones que implementan micropoliticas propias de la edicién y la traduc-
cién. Se indagara el modo en que estos sellos producen sus libros —en los que la
dimensién artesanal del objeto resulta, en algunos casos, central- y se postulan
como editoriales “de nicho” que eligen importar autores poco o nunca traduci-
dos, operacion en la que puede leerse una toma de posicidn estética y politica en
el interior del campo editorial.

Palabras clave: traduccién, poesia, editoriales independientes.
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Ensenanza de lenguas

1. Perspectivas sobre la ensenanza de la entonacion y la
lecto-comprension

El diario de lectura: un instrumento pedagégico para analizar la
lectocomprension en lengua extranjera

Lucia Dorin

Facultad de Ciencias Sociales, Facultad de Psicologia (UBA),
IES en LV “Juan Ramon Fernandez”

Laura Mifiones

LFAJM/ Facultad de Psicologia, UBA

Resumen

En el presente trabajo, enmarcado en un proyecto de investigacién comparti-
do por las catedras de Idioma Francés de las facultades de Ciencias Sociales
y de Psicologia de la UBA, nos proponemos describir y analizar (el proceso de
construccion de) el diario de lectura para dar cuenta de la relacién entre lecto-
comprension en lengua extranjera y escritura en lengua materna en contexto de
ensefanza-aprendizaje en el nivel universitario (Souchon 2004, Sibaldi 2006).

El diario de lectura, como instrumento pedagdgico, permite esclarecer algunos
de los procesos vinculados con la actividad lectora (en lengua extranjera). Asi,
partiendo de fragmentos extraidos de diarios de lectura de estudiantes, pondre-
mos de relieve, por un lado, la validez del instrumento pedagdgico en si mismo
para analizar el proceso de lectocomprension a partir de la escritura y, por otro
lado, mostraremos de qué manera este instrumento resulta operativo para ayudar
a construir el recorrido y la formacién de un lector autbnomo y critico (D’Anna/
Dorin 2011).

Palabras clave: lectocomprension en LE, diario de lectura, lector auténomo.
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Nuevas perspectivas en la ensenanza de la entonacién del
francés: algunas reflexiones acerca de sistemas de entonacion
pragmatica y su aplicacion

Karina Ibanez
Universidad Nacional de La Plata

Resumen

La presentacion aborda la importancia de la descripcion de un sistema de entona-
cidén del discurso capaz de distinguir valores interaccionales expresados a través
de las elecciones que los hablantes realizan en un contexto interactivo. Partimos
para ello de los trabajos de Brazil (1992, 1997) para el inglés y de Granato (1999,
2005) para el espafnol. Nos referimos ademas a numerosas descripciones de la
entonacion del francés a partir de los afios 1960 (Martins-Baltar 1977, Di Cristo
2004, Lacheret-Dujour/Beaugendre, 2002, Martin 2009, entre otros) y a nuestra
investigacion, que aplica principios de la entonacién del discurso al francés (Iba-
fiez 2014). Nos proponemos reflexionar acerca de la transposicion didactica de
tales contenidos (Guimbretiere 2000) y explicitar el aporte que esta perspectiva
puede realizar a la formacion de docentes de FLE e intérpretes por su aptitud
para describir la contribucién de la entonacién como un sistema de opciones
relativamente auténomo en la circulacion de significados generales y sociales.
Tales aspectos son cruciales en todo desempefio oral y su ensefianza, como la
de una reflexion critica acerca de su uso, es, a nuestro entender, fundamental en
la formacién superior.

Palabras clave: francés, sistemas de entonacion, formacién superior.
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La construccidon de conocimiento disciplinar en la clase de
aleman-lectocomprension

Fernanda Aren
ferbearen@yahoo.com.ar

Martina Fernandez Polcuch
martinaferpol@gmail.com

Facultad de Filosofia y Letras (UBA)
IESLV “Juan Ramén Fernandez”

Resumen

Los cursos de lectocomprensioén de la Facultad de Filosofia y Letras (UBA) tienen
como objetivo ofrecer a los estudiantes las herramientas y estrategias de lectura
necesarias para que puedan acceder a material de consulta en la lengua extranje-
ra. En nuestro caso, dicho objetivo se transforma muchas veces en un desafio por
la poca familiaridad de los estudiantes con la lengua alemana y, si comparamos
con las lenguas latinas, el menor grado de proximidad linglistica con la lengua
materna. Mas que en otras catedras, entonces, las clases de aleman-lectocom-
prension requieren el trabajo con numerosos aspectos gramaticales y léxicos.
Sobre esta base mas los conocimientos previos de cada disciplina que aportarian
los alumnos, se concibieron los cursos de lectocomprensidn en sus inicios. Ahora
bien, dada la limitada formacién académica del alumno promedio, el desafio se
redobla, ya que no podemos contar con que los destinatarios del curso cubriran
su carencia linguistica con su conocimiento disciplinar. Frente a este cuadro de
situacién, nos propusimos enfatizar el trabajo con los conocimientos previos, de
modo de promoverlos y activarlos a la hora de encarar la lectura. Esta ponencia
es el resultado de ese trabajo y muestra cémo abordamos la lectura de un dos-
sier de textos sobre la figura de la fildsofa Hannah Arendt, tomando como eje las
discusiones en torno a la pelicula de Margarethe von Trotta (2012).

Palabras clave: aleman, lectocomprensién, conocimientos previos, Hannah
Arendt.
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Introduccién

Los cursos de lectocomprensién de la Facultad de Filosofia y Letras (UBA) vy,
entre ellos, el que representamos —Aleman—, tienen como objetivo fundamental
brindar a los estudiantes los conocimientos linglisticos y discursivos necesarios
para que puedan acceder de manera autonoma a la bibliografia de su respectiva
disciplina en lengua extranjera (LE). En nuestro caso en particular, hemos releva-
do que la mayoria de nuestros alumnos, que provienen de diversas areas de las
humanidades, se encuentra en los inicios de su carrera, por lo que generalmente
resulta necesario construir una cierta base de saber compartido que luego podra
ser activado en la lectura del texto en LE.

Para ello, hemos implementado el trabajo con textos de diversas clases textuales
en lengua materna (LM), que introducen tematicas tratadas en los textos en LE.
De este modo, alentamos una practica lectora propia de todo lector de textos
académicos.

Son muchas las investigaciones psicolingUisticas y cognitivas que ponen en evi-
dencia que el lector coopera de forma estratégica con el texto para construir su
sentido. Pero, para pensar una buena estrategia, antes es necesario saber para
qué se lee, de manera de organizar a partir de alli los conocimientos previos so-
bre el tema y, al mismo tiempo, monitorear durante la lectura en qué sectores del
texto detenerse y qué pasajes sobrevolar.

Esta dinamica se vuelve decisiva en el campo de la lectura en contexto universi-
tario, que concibe la construccién de conocimientos en forma de red discursiva
en continua ampliacion. Los conocimientos previos mencionados refieren a co-
nocimientos de mundo generales y conocimientos disciplinares especificos. Sin
embargo, tal como sefala Carlino (2005), los alumnos universitarios de los pri-
meros afos estan construyendo, en la mayoria de los casos, los conocimientos
especificos asi como los criterios o categorias que estructuran a una disciplina en
particular. De ahi que se haga tan necesario andamiar la lectura de los estudian-
tes (cfr. Allampresse 2014).

Es asi que, en vistas de un lector académico especializado y entrenado, se pudie-
ron concebir cursos de lectura en LE que no requieren conocimientos de lengua
previos y en los que se propicia el desarrollo y la concientizacion de estrategias
de lectura sobre la base de la activacién de conocimientos previos. En dichos
cursos, tal es nuestro caso, la construccion del conocimiento lingtistico y discur-
sivo se realiza a la par de la adquisicion de estrategias de lectura mientras que es
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el lector, el estudiante, el que trae los conocimientos especificos.

Dado que el perfil del alumno que asiste a nuestros cursos se ha modificado por
multiples motivos -modificaciones en el plan de estudios, diferente formacion
escolar y cambios en los habitos generales de lectura-, se acentud el desafio de
ensefiar lengua y lectura en simultaneo. En efecto, los resultados de las encues-
tas a alumnos de nivel elemental realizadas en los Ultimos afios muestran que
un 30% ha cursado algun nivel de lectocomprension en otro de los idiomas que
ofrece la facultad®, y solo un 13% ha completado los tres niveles de alguno de
estos cursos. También la experiencia en el aula pone en evidencia que, salvo ex-
cepciones, no nos encontramos frente a lectores especializados porque muchos
de ellos estan cursando el primer o segundo afo de su carrera.

A continuacién, presentaremos algunas actividades ya realizadas en clase que
contribuyen a la construccion de los saberes previos.

Entre las estrategias de prelectura que implementamos en la catedra, se encuen-
tra el trabajo con textos en LM. En el nivel medio, por ejemplo, introducimos el ca-
pitulo sobre la filosofia analitica de Ludwig Wittgenstein con la lectura de un frag-
mento de enciclopedia sobre el autor, que resume algunos elementos biograficos
y las dos etapas de su filosofia®. La puesta en comun de los grupos —cada uno
encargado de explicar una de las etapas del fildsofo— genera un conocimiento
compartido que permite que los estudiantes aborden los siguientes textos como
lectores informados, que puedan interactuar con lo leido y elaborar hipétesis de
lectura gracias al marco de referencia construido en forma colectiva®.

En el curso superior, el Ultimo de los tres niveles obligatorios que ofrece la facul-
tad, el eje tematico del cuadernillo es el fascismo europeo, y el aleman en parti-
cular®, Asi se trabajan textos histéricos, politicos, filoséficos y de critica literaria
que tratan el tema desde diferentes perspectivas.

En la segunda parte del cuatrimestre, cuando los estudiantes ya estan familiari-

35. La Facultad de Filosofia y Letras (UBA) ofrece también italiano, francés, portugués e inglés (este ultimo tam-
bién en la modalidad a distancia).

36. Ferrater Mora, J. (2002): Diccionario de grandes fildsofos. Madrid: Alianza, pp. 527-529.

37. Un procedimiento similar se aplica a la lectura de textos de y sobre Hegel y Schopenhauer en el curso inicial.
38. El material de Nivel Superior fue confeccionado por Norma Diaz y Juliana Fischbein, y revisado por esta Ultima
y Griselda Marsico.

255



Actas de las Il Jornadas Internacionales sobre Formacion e Investigacion en Lenguas y Traduccion

zados con dicho tema, proponemos el trabajo con un dossier de textos que giran
en torno a la figura de la fildsofa Hannah Arendt y, en particular, de la pelicula
homoénima de Margarethe von Trotta (2012)*° . La eleccién de una pelicula como
eje de discusion se justifica por varios motivos: en primer lugar, dada la heteroge-
neidad de los grupos, con estudiantes provenientes de diversas carreras, el cine,
y en particular el cine que se nutre de fendmenos histéricos, se presenta como
un elemento que fusiona intereses diversos. Ademas del tema tratado, mas afin
en este caso a filésofos e historiadores, se trabaja sobre aspectos artisticos del
orden de lo estético, lo narrativo y lo actoral. En este caso particular, no estan
ausentes tampoco las tematicas referidas a la geografia (humana) y la educacién
(universitaria), de modo que permite cubrir el amplio espectro de las carreras de
procedencia.

Para la primera clase de la secuencia, los estudiantes ya han visto la pelicula
por cuenta propia y han leido alguna critica de la pelicula en lengua castellana.
Ademas de estas lecturas individuales, que pueden aportar miradas sobre la pe-
licula desde los medios argentinos, hemos seleccionado la entrada de un blog de
Fernando Mires, un profesor de filosofia chileno radicado en Alemania, especia-
lizado en filosofia politica. Es un texto bastante esquematico en su estructura y
provocador en su contenido, lo que permite, por un lado, establecer una lista de
aspectos resefiados (la eleccién de la actriz protagénica, la dificultad de “filmar
una filosofia”, la justificacion del episodio central, el modo de presentar la rela-
cion entre Hannah Arendt y Martin Heidegger, y el peligro de la despolitizacion
inherente a los productos de consumo masivo) y, por otro, sobre la base de sus
juicios, despertar el interés por conocer otras posturas. Después de este primer
intercambio, entonces, se inicia la lectura de una resefia de Rudiger Suchsland,
critico, periodista y director de cine aleman, que aborda algunos de estos temas.
Asi, luego de una lectura de los elementos paratextuales que permiten elaborar
una primera hipoétesis de lectura, la consigna es identificar selectivamente coin-
cidencias y divergencias entre este texto y el primero, el de Fernando Mires, en
cuanto a los temas tratados. Una vez ubicadas en el texto, se trabajan (en forma
grupal o individual segun la conformacién de los cursos) de manera contrastiva
con el texto en castellano. El texto de Suchsland contiene numerosos extractos
de una legendaria entrevista que realizé en 1964 el entonces periodista aleman

39. Agradecemos en particular a Juliana Fischbein, de quien surgi6 la propuesta original, y quien junto con Mdnica
Worbach, otra colega de la catedra, reunié el primer corpus en aleman sobre el tema.
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Gunter Gaus a Hannah Arendt, ademas de otros documentos de la época. Como
el texto incluye los respectivos enlaces, el lector tiene la posibilidad de acceder a
la auténtica voz de Arendt, lo que resulta también motivador para intentar escu-
char fragmentos de la entrevista previamente leida y trabajada.

En clases posteriores, se trabaja con un texto de 1965, escrito por Alexander
Mitscherlich, médico y psicélogo aleman, cuyo libro Medicina sin humanidad
(1960) surge como producto de su participacién en calidad de observador a los
Juicios de Nuremberg de 1964, donde fueron juzgados los médicos de los cam-
pos de concentracioén. Se trata de un comentario al libro de Arendt Eichmann in
Jerusalem que acababa de ser publicado. La escritura de ese libro es, precisa-
mente, el desencadenante del conflicto representado en la pelicula. Asi se puede
comparar la perspectiva actual con un documento que reconstruye la recepcioén
de la época. Finalmente, una segunda resefia en aleman constituye la ultima lec-
tura de esta secuencia de trabajo. A esta altura no es necesario pautar tanto las
consignas porque los temas ya estan en discusion y surgen espontaneamente en
los grupos. En esa instancia, también se ponen en relacion los textos del dossier
con las lecturas previas de la primera mitad del curso. Esto contribuye a con-
cientizar sobre el caracter intertextual de los textos académicos y asi a la cons-
truccién del conocimiento a través de lecturas (en diversos idiomas), imagenes,
recursos audiovisuales y el debate con pares de diversa formacién académica vy,
desde ya, diferente perspectiva ideoldgica.

Una vez trabajados estos textos, en clase se ve el trailer de la pelicula. Aunque el
desarrollo de las competencias orales no forma parte de los objetivos del curso,
el contacto con la lengua oral al final del cuatrimestre refuerza la fijacion del voca-
bulario adquirido e invita, ya al cierre del curso, a continuar el estudio de la lengua
ampliandolo a las demas habilidades.

Creemos que un trabajo que consigne con claridad objetivos y fomente la inte-
raccion entre textos en lengua materna y en lengua extranjera, textos actuales,
documentos de época y recursos audiovisuales, reproduce de la manera mas fiel
posible la practica de lectura en la universidad, considerando que la lectura en
este ambito es, como sefala Dorronzoro (2009), una practica académica orienta-
da a la construccion de conocimientos.
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2. Cuestiones Iéxicas y sus implicancias

Elaprendizajeléxicoenlalenguaculturainglesaendosinstituciones
del ambito privado: incidencia de los factores externos
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Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de Cérdoba
mariajosealcazar@hotmail.com

Milena Solange Altamirano
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milena.080@hotmail.com

Resumen

La competencia Iéxica de los aprendientes de una lengua-cultura extranje-
ra comprende tanto la profundidad del conocimiento, asi como también la
extension del mismo (Nation 2001). Ademas, los entornos sociales varian
enormemente y, tal como Ellis (2008) sostiene, hay evidencia que sugiere que
tanto el uso del lenguaje como su adquisicion varian de acuerdo al contex-
to. Partiendo de estas consideraciones, en esta comunicacién presentaremos
los resultados parciales del analisis de encuestas y tests de vocabulario de
inglés administrados en dos instituciones educacionales del ambito privado
de la ciudad de Cdérdoba: un colegio secundario y un centro de idiomas. Este
estudio estda enmarcado dentro del proyecto de investigacién “Adquisicion
del Iéxico de una lengua-cultura extranjera: creencias de los aprendientes y
uso de estrategias”, desarrollado en la Facultad de Lenguas (UNC). Este pro-
yecto se fundamenta en el rol del aprendizaje Iéxico en la adquisicion de una
lengua-cultura extranjera, en el que influyen tanto factores externos al apren-
diente como factores internos. En esta comunicacién, nos concentraremos en
los factores externos tales como la intensidad de la instruccién, la cantidad
de alumnos, el material utilizado y las instancias de evaluacién. Si bien este
trabajo no parte de una hipétesis, podemos conjeturar que habra diferencias
significativas entre los resultados obtenidos en los tests de ambas institucio-
nes debido a la incidencia de dichos factores. El corpus esta conformado por
los materiales de ensefianza utilizados en los cursos, una encuesta, los tests
disefiados por los docentes-investigadores, asi como también las observacio-
nes realizadas y los informes posteriores. Esperamos que estos resultados
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puedan tener un impacto significativo en las practicas aulicas con alumnos
adolescentes.

Palabras clave: ensefianza de idiomas, Iéxico, adquisicion de lengua-cultura ex-
tranjera.
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Introduccion

En los ultimos anos, el estudio de la adquisicién de vocabulario se ha centrado
en el desarrollo de la competencia Iéxica debido al rol central que tiene el voca-
bulario en el aprendizaje de una lengua extranjera (LE) (Sanchez/Manchén 2007).
Tal como Nation (2001) sostiene, la competencia |éxica de los aprendientes de
una lengua-cultura extranjera comprende tanto la profundidad del conocimiento
(el conocimiento que se tiene de una palabra), como también la extensién del
conocimiento (la cantidad de palabras que el aprendiente sabe). Ademas, los
entornos sociales varian enormemente y hay evidencia que sugiere que tanto el
uso del lenguaje como su adquisicion varian de acuerdo al contexto (Ellis 1994).
Partiendo de estas consideraciones, en esta comunicacion presentaremos los
resultados parciales del analisis de encuestas y tests de vocabulario de inglés ad-
ministrados en dos instituciones educacionales del ambito privado de la ciudad
de Cérdoba: un colegio secundario y un centro de idiomas. El presente analisis
se propone comparar los factores externos en ambos grupos y analizar como
estos se ven reflejados en los resultados de los tests de vocabulario realizados
en dichas instituciones.

Factores intervinientes

En el aprendizaje de una LE intervienen multiples factores que pueden agruparse
en tres grandes bloques (Ellis 1994:193): factores externos al individuo, input,
relacién con el medio, contexto y situacién de aprendizaje; factores internos:
lengua materna, conocimiento del mundo y conocimiento linglistico; y factores
individuales, edad, motivacion, aptitud, etc. En este contexto, nos referiremos a
aquellas variables externas a los estudiantes que igualmente influyen en el apren-
dizaje del vocabulario en una LE. Tomaremos como punto de partida los factores
externos tales como la intensidad de la instruccion, la cantidad de alumnos, el
material utilizado y las instancias de evaluacién y su correspondiente trascenden-
cia en el desarrollo de la competencia Iéxica.

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

El tiempo y la intensidad de la instruccién son aspectos esenciales a tener en
cuenta para determinar el progreso en el proceso de adquisicion. De acuerdo a
Felix (1977), citado en Lenntiev y James (1981:175), la frecuencia del contacto
con la lengua junto con los objetivos adecuados es lo que determina la efectivi-
dad del proceso.

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

El uso de libros de texto también juega un papel central en la ensefianza de una
LE. Lopez Jiménez (2009) sostiene: “El profesor de una LE ante la decisién de
utilizar el libro de texto, [...] tiene dos opciones principales: utilizarlo sin some-
terlo a cambios sustanciales o bien llevar a cabo una serie de modificaciones de
distinta indole”. Cuando se decide adaptar el material utilizado, se deben tener
en cuenta los factores externos (caracteristicas y el nUmero de aprendientes, el
entorno fisico, los recursos con los que se cuenta, etc.) asi como también los
factores internos al libro de texto (contenidos, habilidades incluidas en el material,
el nivel de la LE, el grado de dificultad de los ejercicios) (McDonough/Shaw 1993
en Lépez Jiménez 2009).

Instituciones analizadas

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

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

Todas las caracteristicas mencionadas inciden notablemente en el proceso de
desarrollo de la competencia léxica; en la escuela secundaria, los estudiantes no
cuentan con una suficiente exposicion a la lengua, lo cual influye negativamente
en la calidad de la instrucciéon y en las posibilidades que tienen los alumnos de
utilizar la lengua en clase. Esto se ve reflejado tanto en los resultados de los dos
tests como en lo que los alumnos expresaron en las encuestas.

En el marco del proyecto de investigacion, se disefiaron tests de rendimiento o
“achievement tests” cuya finalidad era determinar en qué medida los alumnos
aprendieron el vocabulario presentado y estudiado en los cursos correspondien-
tes. Los tests consistian en ejercicios de reconocimiento y de recuperacion to-
mando como modelo los ejercicios usados en sus libros de texto. El primer test
fue realizado por los alumnos en el mes de agosto de 2014, mientras que el se-
gundo, de caracter acumulativo, se llevd a cabo en el mes de octubre del mismo
afo. En el colegio secundario, un 14% del total del alumnado obtuvo un resulta-
do aceptable (60% de respuestas correctas) en el primer test; mientras que en
el segundo test, este resultado se incrementé al 21%. En tanto, en el centro de
idiomas, el 100% de los alumnos obtuvo entre buenos (75 y 79% de respuestas
correctas) y muy buenos resultados (80 y 94% de respuestas correctas) en am-
bos tests.

Con respecto a las encuestas, analizamos principalmente aquellas preguntas re-
feridas a la importancia que se le da al vocabulario en la clase, a los ejercicios
de vocabulario para aprender el idioma, a la comprensién del vocabulario al es-
cuchar, leer textos y hacer actividades; asi como también al uso del diccionario
en clase. En el centro de idiomas, un 80% del alumnado expres6 que se le da
mucha importancia al vocabulario en clase mientras que el 20% cree que se le
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da bastante importancia coincidiendo estos porcentajes con la importancia que
tiene realizar ejercicios de vocabulario para aprender la lengua extranjera. En la
escuela secundaria, en cambio, el 37% de los alumnos considera que se le da
bastante importancia al vocabulario en clase y el 34% cree que se le da mucha
importancia. Al considerar los ejercicios de vocabulario en la clase, el 56% expre-
s6 que era importante y el 26%, muy importante. Un 80% de los estudiantes del
centro de idiomas especificé que comprende casi todas las palabras al escuchar,
leer un texto o al hacer actividades y un 20% refirié entender algunas palabras.
Por su parte, en la escuela secundaria el 41% cree que comprende muchas pa-
labras, el 36%, casi todas. En relacioén al uso del diccionario en clase, un 60% de
los estudiantes encuestados en el centro de idiomas dijo utilizarlo algunas veces
y un 20% frecuentemente. En la escuela secundaria, 30% de los alumnos expre-
s6 que nunca usa el diccionario, mientras que el 32% lo usa muy pocas veces, y
solo el 4% lo hace siempre.

Conclusion

Si bien este trabajo no partié de una hipétesis, pudimos llegar a la conclusién de
que existen diferencias significativas entre los resultados obtenidos en los tests
de ambas instituciones debido a la incidencia de los factores externos anterior-
mente mencionados. Las creencias sobre la adquisicidn de vocabulario también
difieren en los grupos. En el centro de idioma, los aprendientes manifestaron
que se le da mas importancia al vocabulario y a los ejercicios destinados a su
practica, asi como también manifiestan conocer mas vocabulario y usar con mas
frecuencia el diccionario que en el colegio secundario. Creemos que es esencial
que se realicen trabajos de investigacion en el ambito del aprendizaje de una LE
para poder reflexionar sobre la multitud de aspectos y factores involucrados en
él, analizarlos y llegar a conclusiones que puedan mejorar las practicas aulicas.
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El inglés como indicial de rasgos de identidad en los carteles y
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Patricia Weller
Facultad de Ciencias de la Administracion, Universidad Nacional de Entre Rios
Facultad Regional Concordia de la Universidad Tecnoldgica Nacional

Resumen

La presencia o ausencia de lenguas en su forma oral o escrita en la vida cotidiana
de una comunidad define lo que Calvet (1977:30) denomina “entorno linguistico”.
El uso sostenido de préstamos, mayormente temporarios (Hipperdinger 2001),
provenientes del inglés en avisos publicitarios de diarios y revistas, carteles co-
merciales, afiches, grafiti, entre otros, es determinante del entorno linglistico en
muchos ambitos urbanos de nuestro pais. Dado que la pertenencia a un grupo
social presupone una identidad compartida que se hace palpable a través del uso
del lenguaje, la presencia cotidiana del inglés motiva generalmente una relacién
de pertenencia e identificacion en determinados grupos sociales que asocian di-
cha lengua con mejores condiciones socioecondémicas (Tollefson 1991, Fishman
2001). Analizamos en esta presentaciéon el uso de préstamos del inglés como
indicial de rasgos de identidad en (1) carteles comerciales del micro y macro
centro de la ciudad de Concordia (Entre Rios) y (2) publicidades de diarios y guias
comerciales de la misma comunidad atendiendo a aquellos elementos linguisti-
co-discursivos que funcionan como indicadores de costumbres, actividades y
practicas sociales.

Palabras clave: entorno lingtiistico, préstamos, identidad.
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1. Introduccién

El propdsito de la ponencia es describir el contenido Iéxico de los materiales de
ensefianza de inglés usados en dos cursos de inglés en los que investigamos
aspectos del aprendizaje de vocabulario en adultos principiantes. Siguiendo a
Gdémez Molina (2004) desde la perspectiva de la didactica de las lenguas extran-
jeras y la linguistica aplicada, dicho contenido comprende la determinacién del
vocabulario que sera objeto de ensefianza-aprendizaje asi como las actividades
para tal fin. En este trabajo nos interesa indagar la medida en que el input Iéxi-
co al que se expone a los aprendientes por medio del manual es comparable
en los dos cursos. Con este fin, contabilizaremos la cantidad de lexemas asi
como la frecuencia de aparicién en algunas unidades de los manuales English
File Elementary e English Result Elementary. La frecuencia de aparicién es es-
pecialmente relevante dado que el vocabulario que mas aparece en el material
de ensefianza es el que se espera que el aprendiente pueda reconocer y recu-
perar, mientras que aquel de menor frecuencia de aparicion deberia ser objeto
de reconocimiento solamente (Nation 2013: 521). La utilizacién de herramientas
informaticas posibilita la realizacién de este tipo de investigacidn de corpus que
contribuye a asegurar la efectividad de la ensefianza.

2. Marco teérico y revision de la literatura

2.1. Rango y frecuencia del vocabulario

Existen diversas herramientas informaticas que posibilitan la determinacién
del vocabulario contenido en un texto y de su rango y frecuencia. El programa
RANGE (Heatley et al., 2002) confecciona una lista de todas las palabras conte-
nidas en el texto, establece una estimacién de su frecuencia (es decir cuantas
veces la palabra aparece repetida) y una determinacién de su rango en corpora
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del idioma inglés. El rango indica qué palabras del manual estan entre las mas
frecuentes de la lengua, comparando el texto con listas de vocabulario de las
palabras mas frecuentes, a saber: Lista Base 1, las 1000 palabras mas frecuentes
en inglés; Lista Base 2, las siguientes 1000 palabras y Lista Base 3, las palabras
de textos académicos mas frecuentes. Estas listas surgen de A General Service
List of English Words para las primeras 2000 palabras y de The Academic Word
List (Heatley et al., 2002) para la 3° lista.

Por otro lado, el programa FREQUENCY (Heatley et al., 2002) lista la frecuencia
de todas las palabras contenidas en un texto. Esta lista puede ordenarse alfabéti-
camente o por frecuencia y determina no solo la frecuencia bruta de cada palabra
sino también el porcentaje acumulativo.

2.2. Contenido léxico de manuales de lenguas extranjeras

Varios investigadores se han abocado a medir el caudal Iéxico que ofrecen ma-
nuales de aprendizaje de lenguas extranjeras haciendo uso del programa RANGE.
Criado y Sanchez (2009) indagan en la amplitud, frecuencia y distribucion del
Iéxico en un manual de inglés de nivel B1+ para escuela secundaria en Espafa.
Se constata falta de balance entre la cantidad de palabras introducidas pertene-
cientes a los distintos rangos, un nimero excesivo de palabras por fuera de los
tres rangos y pobreza de reciclado. Zapounidis (2013) compara el input Iéxico en
manuales de inglés para la escuela primaria en Grecia, tomando la serie que se
encuentra en uso actualmente y la que se utilizé anteriormente, y concentrando-
se en la amplitud, la frecuencia y el reciclado del léxico. Se comprueba que el
manual nuevo contiene un mayor caudal léxico, pero que el reciclado es parcial.
Lymperakakis y Sapiridou (2010) analizan el Iéxico de un manual de aleman de ni-
vel A1 para estudiantes secundarios griegos a fin de establecer la medida en que
el contenido Iéxico es compatible con dos bancos de datos de frecuencia Iéxica
del aleman. El resultado indica un bajo porcentaje de vocabulario de los rangos 1
y 2 que llega a un 38%, por lo que la amplitud no seria satisfactoria. En el marco
de una investigacion del aprendizaje Iéxico en inglés de alumnos secundarios en
Arabia Saudita Alsaif & Milton (2012) estudian el Iéxico de la serie de manuales
utilizados. Los resultados muestran un grado insatisfactorio de introduccién de
nuevas palabras, poca variaciéon de temas y mucha repeticién en los niveles su-
periores. En conclusién, los cuatro estudios revelan falencias en el tratamiento
del vocabulario en los manuales respecto de la amplitud del Iéxico presentado en
funcién de la cobertura de los distintos rangos y del reciclado del Iéxico.
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3. Analisis

Para nuestra investigaciéon seleccionamos dos manuales para la ensefianza de
inglés de nivel elemental usados en dos de los cursos de adultos en los que
llevamos a cabo la investigacion: English Result Elementary (ER) e English File
Elementary (EF). Preparamos un documento digital incluyendo las unidades 1
a 10y 12 de ER y de las primeras siete de EF de un total de doce unidades en
ambos manuales, la secciéon de gramatica y la transcripcion del audio de cada
manual. Eliminamos los nombres de personas y de marcas comerciales, pero
conservamos los nombres de lugares. La seleccion de las unidades a analizar
responde al programa de dos cursos en los que se midié el conocimiento Iéxico
de los alumnos por medio de tests de rendimiento aplicados a mediados y al final
del curso. Tenemos en cuenta que la cobertura de las unidades en cada manual
es desigual, ya que ER se utilizé en un curso intensivo de tres meses a razén de
seis horas semanales, mientras que el curso que utilizé EF es extensivo, de un
afo de duracién y con dos horas semanales de clase. Para establecer la compa-
rabilidad de ambos manuales, en este trabajo describiremos el primer rango de
vocabulario que corresponde a las 1000 palabras mas frecuentes contenidas en
la lista base 1.

Para realizar el andlisis del Iéxico de los dos textos utilizamos los dos programas
informaticos descriptos anteriormente. Tomamos la palabra grafica como unidad
de cuantificaciéon y seguimos a Nation (2013) diferenciando entre a) tokens (la
totalidad de las palabras en un texto), b) types (las palabras individuales sin con-
tar sus repeticiones) y c) familias de palabras: una familia abarca la raiz y todas
las inflexiones y derivados (gj. la familia work comprende worker, works, worked,
working, etc.)

3.1. Rango

Tal como se muestra en la Tabla1, el manual EF contiene 33550 tokens, 2210 types
y 1014 familias de palabras. Un 84.17% de los tokens y un 50.27% de los types
pertenecen a la lista base 1. Asimismo los manuales incluyen en menor cantidad
palabras correspondientes a las listas base 2 y 3, mientras que un 6.83% de los
tokens y un 27.50% de los types no pertenecen a ninguna lista. El manual ER (Ta-
bla 2) comprende 54920 tokens, 2275 types y 954 familias, de los cuales 83.58%
(tokens) y 50.99% (types) pertenecen a la lista 1. Como en el caso anterior, se inclu-
ye un numero menor de Iéxico perteneciente a las listas 2 y 3, asi como un 6.54%
de tokens y un 28.75% de types no incluidos en ninguno de los rangos.
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Lista Base Tokens/% Types/% Familias
1 28240/84.17 1111/50.27 659
2 2508/ 7.48 370/16.74 267
3 511/1.52 119/5.38 88
No en las 2291/ 6.83 610/27.60 777?
listas
Total 33550 2210 1014
Tabla 1. English File (EF).
Lista Base Tokens/% Types/% Familias
1 45904/83.58 1160/50.99 641
2 4801/ 8.74 391/17.19 260
3 622/1.13 71/3.12 53
No en las 3593/ 6.54 653/28.70 777?
listas
Total 54920 2275 954

Tabla 2. English Result (ER).

Estos datos cuantitativos muestran que el contenido Iéxico al que fueron expues-
tos los aprendientes por medio de ambos manuales, pese a la cobertura desigual
de unidades en cada curso debido a la disparidad en la intensidad de cada uno,
es bastante similar. En el primer rango de vocabulario la diferencia entre los types
encontrados en ambos manuales es de solo 49 palabras a favor de ER, y la va-
riacion respecto de las familias de palabras es de 18 a favor de EF. Teniendo en
cuenta que de este Ultimo se analizaron las siete primeras unidades, se puede
concluir que es superior en cuanto a su cobertura Iéxica en términos de la can-
tidad de vocabulario que introduce: ER introduce en promedio 105 palabras por
unidad mientras que en EF este nUmero asciende a 158.

3.2. Frecuencia

Respecto de la frecuencia, los types que mas aparecen en el manual son las pa-
labras funcionales como the, a, and, you, I, in, to, mientras que entre las palabras
Iéxicas mas frecuentes se encuentran aquellas relacionadas con instrucciones
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como listen (EF 211 veces, ER 281 veces), write (EF 57 veces, ER 210 veces) o
complete (EF 75 veces, ER 146 veces). El siguiente grafico muestra el grado de
reciclaje del Iéxico:

Grafico 1. Grado de reciclaje del éxico

Se aprecia que en ambos textos el porcentaje de palabras que se repiten entre
9 y 2 veces es casi igual, mientras que la cantidad de palabras mas y menos
recicladas es inversamente proporcional. Podemos concluir que, si bien ER pre-
senta menos Iéxico que EF, lo recicla mas: 44% de las palabras se repite entre 9
y 2 veces, y un 32% se recicla mas de 10 veces, en consonancia con estudios
que indican este valor como indicativo para lograr el aprendizaje de una palabra
(Nation, 2013:457)

4. Discusion y conclusiones

Nuestros resultados indican un tratamiento favorable del contenido Iéxico en los
manuales analizados en comparacién con los hallazgos de los estudios descrip-
tos anteriormente. EF y ER son superiores en cuanto a la cantidad y el rango de
repeticion de las palabras presentadas ya que en promedio el 70% se repite mas
de dos veces, mientras que en el manual analizado por Criado y Sanchez (2009)
esta cifra asciende al 42%. En cuanto al grado de cobertura de vocabulario de
los rangos 1y 2, Lymperakakis y Sapiridou (2010) indican un porcentaje promedio
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del 38% en los manuales analizados, en tanto que EF y ER presentan un 70% de
cobertura de Iéxico de rango 1 y 2. Concluimos, entonces, que el uso de los pro-
gramas RANGE y FREQUENCY brinda informacién relevante a investigadores,
autores de materiales didacticos y docentes que permite el mejor conocimiento
de los manuales y facilita la toma de decisiones.
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Espacio de la teoria

3. Ensenanza y evaluacion de la lengua inglesa

Discursos y practicas escriturales narrativas en la formacion
de docentes de lengua extranjera del Profesorado de Inglés.
Problemas historicos y posibles soluciones futuras

Fernando Mortoro
I[ESLV “Joaquin V. Gonzalez”

Resumen

En el contexto de capacitacién de futuros docentes de inglés en lengua extran-
jera, se ha promovido a lo largo de los afios una falsa dicotomia entre teoria y
practica respecto del espacio escritural. Cabe sefalar, sin embargo, que toda
practica conlleva una teoria y/o ideologia respecto de dicha practica. Lengua
Inglesa ha sido a menudo un espacio de “performance” sin teorizacion explicita
respecto sus practicas escriturales. En su lugar, ha prevalecido la idea de que el
alumno debe apropiarse de items Iéxicos y estructuras gramaticales complejas
para luego proceder a la produccién composicional. Esto ha creado, en algunos
casos, frustracién tanto en alumnos como en profesores respecto de las produc-
ciones escritas. Loxley (2007) propone concebir la escritura como un acto social
y performativo. Carlino (2009), por su parte, sugiere la implementacién de progra-
mas de alfabetizacion escritural discursivo-genéricas. Mi hipétesis es la siguien-
te: la ensefanza de la escritura desde un marco de la teoria de género (Eggins
2004), que concibe a la escritura como un acto performativo, social, dialégico y
contestatario (Bakhtin 2011) que provee a los alumnos del tipo de conocimiento
necesario para una produccion escritural socialmente significativa, evitando asi la
escritura que solo intenta generar textos para el chequeo de items gramaticales
y Iéxicos. Mi corpus consta de 10 trabajos (de seleccion aleatoria) producidos
por alumnos de las asignaturas Lengua Inglesa | y Il del I.S. P. Dr. J. V. Gonzalez.

Palabras clave: espacio escritural, enfoque Iéxico-gramatical, teoria de género,
dialogismo, performatividad.
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“Errores” que no son errores en la ensehanza de inglés como
lengua extranjera

Maria Fernanda Casares
Facultad de Lenguas
Universidad Nacional del Comahue

Resumen

Como profesores de lenguas extranjeras, dedicamos gran parte de nuestro tiem-
po a la busqueda de qué ensenar y cdmo, con el objetivo final de que las pro-
ducciones de nuestros alumnos sean correctas y coherentes desde la estructura
oracional y textual, lo mas cercanas a lo que un nativo diria o escribiria. En el
transcurso de este proceso, en el que nosotros ensefiamos y nuestros alumnos
aprenden, muchas veces penalizamos errores y intentamos, por todos los medios
a nuestro alcance, que con la instruccion y la practica vayan desapareciendo.

Un error muy recurrente es el llamado “sujeto doble” en oraciones del tipo */t was
found the body in the backyard (Oshita 2000, 2001; Zobl 1989; Casares 2010;
Casares /Araya 2011; Casares 2012, 2014). El problema en esta oracién radica
superficialmente en la insercidon del expletivo it en posicidon estructural de sujeto,
posicién que deberia estar ocupada por el sintagma nominal the body, el que
permanece en posicién posverbal. Para erradicar este tipo de error, sostenemos
que no es suficiente ensefar reglas como “el sujeto es generalmente preverbal
en inglés”, sino que deberiamos preguntarnos sobre el origen profundo de este
tipo de producciones. Es aqui, entonces, donde la teoria lingUistica en general
y las teorias de adquisicion de lenguas extranjeras en particular podrian darnos
respuesta a estas preguntas. Como muestra de ello, podriamos citar diversos
estu