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= RESUMEN: En este articulo discutimos como el campo de investigacion denominado
Cognicién Docente (en inglés Teacher Cognition Studies) puede contribuir a nuestra
comprension del papel del docente de lenguas en el aula y al mismo tiempo ayudar a calificar
la capacitacion docente, brindando herramientas de reflexion. Presentamos algunos resultados
extraidos de un estudio de caso basado en un seminario de un dia de duracion en el que un grupo
de profesoras argentinas de lenguas extranjeras, tanto en servicio como en formacion, tuvieron
la oportunidad de entrar en contacto con esta area de estudio y reflexionar y discutir sobre sus
conocimientos, creencias y sentimientos a partir de una serie de ejercicios tanto individuales
como grupales. Nuestro analisis da cuenta de las opiniones y reflexiones que surgieron en
las respuestas a los ejercicios y en las discusiones grupales que se generaron durante el dia,
ya que estas reflejan los aspectos de la ensefianza de lenguas extranjeras que resultan mas
cruciales para las profesoras en cuestion. Ademads, presentamos en cierto detalle la estructura
del seminario, ya que nuestra intencion es proponer los beneficios de incluir un enfoque en la

cognicion docente en los cursos de capacitacion y perfeccionamiento para docentes de lenguas.

= PALABRAS CLAVE: cognicion; docente; lenguas extranjeras; Argentina.

Introduccion

El campo de investigacion sobre la cognicion docente, conocido en inglés como
teacher cognition studies, data de mas de 30 afios y tiene su origen en la psicologia
cognitiva. En los ultimos 15 afios ha habido un creciente interés por la cognicion de
las profesoras y los profesores de lengua extranjera, particularmente gracias al aporte
de Simon Borg (por ¢j.1998a, 1998b, 2001, 2003, 2006, 2009, 2015).

El propésito de esta area de investigacion es comprender la vida interior de los
profesores de lengua extranjera, es decir sus pensamientos, creencias, conocimientos y
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sentimientos relacionados con la asignatura que ensefian y como estos factores influyen
en su identidad profesional y en su practica docente en el aula. El campo investiga
también el origen de estos pensamientos y creencias y la forma en que se ven afectados
y moldeados por cursos de formacion y perfeccionamiento docente y por otros factores
contextuales (BORG, 2003). Los estudios indican que una comprensiéon de la vida
interior de los docentes puede echar luz sobre una gran cantidad de aspectos de lo
que sucede en el aula y sobre la implementacion de materias y cursos de lengua, pero
también se sabe que puede favorecer a los profesores mismos el llegar a una mejor
autocomprension, si esta se facilita a través de ejercicios de reflexion y de oportunidades
de discusion y puesta en comun con colegas y expertos.

En este articulo nos proponemos presentar algunos resultados extraidos de un estudio
de caso basado en un seminario de un dia de duracion en el que un grupo de profesoras
argentinas de lenguas extranjeras, tanto en servicio como en formacion, tuvieron la
oportunidad de entrar en contacto con esta area de estudio y reflexionar y discutir sobre
sus conocimientos, creencias y sentimientos a partir de una serie de ejercicios tanto
individuales como grupales. En nuestro andlisis, nos enfocaremos en los temas que
surgieron en las respuestas a los ejercicios y en las discusiones grupales que se generaron
durante el dia, los cuales reflejan los aspectos de la ensefianza de lenguas extranjeras
que mas ocupan y preocupan a estas docentes. Ademas, describiremos en cierto detalle
la estructura del seminario, ya que abogaremos por los beneficios de incluir un enfoque
en la cognicion docente y ejercicios de reflexion en los cursos de perfeccionamiento,
y en general en las situaciones en que los docentes tienen la oportunidad de reunirse e
intercambiar opiniones (por ejemplo, en reuniones pedagogicas en las escuelas, donde
los docentes de una misma area trabajan en colaboracion).

El campo de investigacion sobre la cognicion docente

Borg (2003, p.81) definid el concepto de cognicion docente (feacher cognition)
como “the unobservable cognitive dimension of teaching —what teachers know, believe
and think”. El interés por los pensamientos de profesores y profesoras surgio alrededor
de la década de 1970, segun se iba entendiendo cada vez mejor el papel fundamental
que desempenan los docentes en el aula y en el proceso de aprendizaje de los alumnos
(HATTIE, 2003). Desde ese momento y paulatinamente, se fue abandonando la idea
de que los docentes se limitan a implementar mecanicamente una receta preestablecida
para la ensefianza y se lleg6 a una mejor comprension de que los docentes, en realidad,
constantemente toman decisiones cruciales en el aula y disefian, implementan y evaltian
su propia practica en un ciclo iterativo. El hoy en dia muy diseminado concepto del
docente como “profesional reflexivo” (SCHON, 1983) engloba esta vision.

! Original: “reflective practitioner” (SCHON, 1983).
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Uno de los resultados de este campo de estudio es que las creencias de los docentes
suelen estar organizadas de manera jerarquica, con creencias muy arraigadas y de larga
data y otras mas nuevas, periféricas y maleables.Las ideas mas arraigadas suelen estar
relacionadas con cuestiones de pedagogia general, tales como la relacion docente/
alumno o la motivacion de los alumnos (PHIPPS; BORG, 2009; DARYAI-HANSEN;
HENRIKSEN, 2017). En algunos casos pueden producirse contradicciones entre
distintas creencias y entonces seran las mas arraigadas las que se impongan sobre las
otras. Vijayavarathan (2017) encontré un ejemplo de tales contradicciones en profesores
de inglés de las Islas Feroe, para quienes su conviccion de que es beneficial para el
aprendizaje corregir errores se ve sobrepasada por su creencia mas profunda aun de
que es importante cuidar el estado emocional de los alumnos. Esto hace que decidan
no corregir errores en la comunicacion oral para evitar crear estados de ansiedad en
el alumnado.

Un resultado interesante que se ha logrado en este campo es el descubrimiento
de que las creencias mas arraigadas provienen de una etapa muy temprana en el
desarrollo de los docentes y en muchos casos se remontan a sus propias experiencias
como alumnos, particularmente como aprendices de lengua extranjera. Lortie (1975,
p.67) denomind “aprendizaje por observacion’™ a este fendmeno que forma una soélida
base para la conceptualizacion del docente de lo que significa aprender y ensefiar una
lengua extranjera. Los modelos de como ensefiar adquiridos de esta manera tienen gran
peso en los estadios iniciales de la propia profesion, pero pueden continuar ejerciendo
influencia durante toda la vida profesional de un profesor (BORG, 2015).

Borg (2015) explica que la cogniciéon docente es compleja, dindmica y a
menudo inconsciente. La cognicion docente es compleja no solo porque puede haber
contradicciones internas sino también porque esta conformada por muchos aspectos
y capas de conocimiento, sentimientos y experiencias. Es dinamica porque esta en
constante desarrollo, tanto por la educacion y los cursos de capacitacion, que van
aportando nuevos conocimientos e ideas, como por la propia experiencia docente, que
genera nuevos descubrimientos. Y es inconsciente en el sentido de que a menudo el
docente no estd al tanto de lo que hay detras de sus propias ideas y su practica concreta,
que esta construida sobre una base que se va moldeando lentamente a través de un
largo periodo de tiempo.

Para ilustrar la complejidad del area vale mostrar como ejemplo la gran cantidad
de distintos saberes o conocimientos que posee el profesor, desde los mas amplios,
que abarcan el conocimiento de la sociedad en que se desempefian y de las relaciones
interculturales a nivel local e internacional, pasando por el mas especifico del contexto
educativo (sistema educativo del pais, escuela o instituto en que trabaja), por los distintos
saberes pedagogicos (general y especifico del area de lenguas) hasta su propia capacidad
para expresarse oralmente y por escrito en la lengua en cuestion y sus conocimientos
del &rea (por ejemplo, conocimientos de la historia y la cultura del area de influencia de

2 Original: “apprenticeship of observation” (LORTIE, 1975, p.67).
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la lengua en cuestion). A todo esto se suman, ademas, las distintas capas que componen
las creencias, pensamientos y sentimientos que el docente va acumulando a lo largo
de su vida profesional.

Los estudios sobre la cognicion docente han demostrado que los diversos grados
en que el docente se siente seguro de sus propios conocimientos tienen gran impacto
en las decisiones realizadas en el aula. Esto genera a su vez un sentimiento que se ha
denominado autoeficacia (self-efficacy) (BANDURA, 1994) y que varios estudios
encuentran decisivo a la hora de explicar practicas aulicas. Estos sentimientos pueden
ser tabu, generar frustraciones y crear sentimientos de inseguridad para el docente que
duda de sus propias habilidades. Por ejemplo, algunos estudios sobre cognicidén docente
y gramatica han demostrado que los docentes con bajo sentimiento de autoeficacia son
menos proclives a abordar la gramatica en el aula y responder preguntas de sus alumnos
(BORG, 2015). En otros casos, un sentimiento de baja autoeficacia en relacion con la
destreza oral hace a los profesores menos propensos a hablar la lengua extranjera en
el aula (VIJAYAVARATHAN, 2017).

Los métodos de investigacion del area y su aplicacion didactica

La complejidad de esta area de conocimiento hace que también sea complejo
investigarla y que se requieran distintos métodos para poder abordarla desde sus
diversos angulos. En los muchos estudios ya realizados en el area, se han utilizado
tanto métodos cuantitativos como cualitativos, asi como una combinaciéon de ambos.
Instrumentos de recogida de datos como cuestionarios y tests pueden utilizarse para
recoger datos cuantitativos de una gran cantidad de docentes a la vez, mientras que
instrumentos como entrevistas, individuales o grupales, diarios, autobiografias, ensayos
de reflexion, mapas conceptuales, eleccion de metaforas y hasta dibujos pueden aportar
datos cualitativos que permiten explorar el asunto en mayor profundidad. Ambos tipos
de instrumentos pueden combinarse con observaciones de clase, de manera que las
creencias verbalizadas pueden ser cotejadas con la actividad aulica. Por otro lado,
estos mismos instrumentos que normalmente se emplean para la investigacion pueden
a su vez utilizarse como instrumentos de reflexion para docentes, tanto en formacion
como en servicio. De esta manera, se convierten en actividades didacticas de formacion
docente con potencial de generar en los profesores y estudiantes de profesorado una
mayor autocomprension y una concienciacion y explicitacion de aquellas facetas de
su vida interior que ejercen una gran influencia en su identidad profesional y en sus
decisiones pedagogicas en el aula (HENRIKSEN et al., 2020).

En Henriksen et al. (2020) arriba citado, las autoras proponen seis preguntas
centrales de reflexion para el docente:
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1) Sobre el conocimiento — “;qué conocimientos tengo?”’

2) Sobre las creencias —”;en qué creo?”’

3) Sobre los sentimientos — ““;qué sentimientos tengo?”’

4) Sobre la practica — “;qué hago?”

5) Sobre la experiencia adquirida —”;qué parece funcionar bien o mal?
6) Sobre la innovacion—";a donde quiero llegar y cuales son los desafios?”

Laidea de estas autoras y del presente articulo es que la oportunidad de reflexionar
acerca de la interaccion entre sus conocimientos, su experiencia practica y sus
sentimientos y pensamientos puede otorgar grandes beneficios a los docentes, tanto si
lo hacen solos como en colaboracion con sus colegas.

A menudo los docentes se ven rodeados de exigencias que provienen del entorno
(por ejemplo, nuevos curriculos ministeriales, nuevos materiales didacticos, requisitos
impuestos por las autoridades escolares, etc.) y sufren ademas falta de tiempo y recursos
para implementar la pedagogia que consideran ideal. La reflexion y el intercambio
de ideas con los pares pueden contribuir a un desarrollo positivo del docente y a su
bienestar profesional, y para esto se necesitan herramientas de reflexion y ejercicios
aptos. En la seccion sobre el seminario que forma la base de este articulo, expondremos
un ejemplo sobre cémo realizarlo.

La cognicion docente sobre distintos aspectos de la ensefianza de lenguas

En el campo de la investigacion sobre la cognicion de docentes de lengua ha
habido estudios que abordaron el tema desde una perspectiva general, por ejemplo,
los estudios que se centran en dilucidar las creencias de profesores en formacion
o las diferencias entre docentes experimentados y ndveles (por ejemplo, COTA
GRIJALVA; RUIZ-ESPARZA BARAIJAS, 2013; ORMENO; ROSAS, 2015), y
otros donde la atencién recae en alglin aspecto particular de la ensefianza y del
aprendizaje de lenguas. Muchos estudios, por ejemplo, han investigado las creencias
de los profesores acerca de la ensefianza de gramatica (por ejemplo, BORG, 1998a,
1998b, 2001; BORG; BURNS, 2008; PHIPPS; BORG, 2009; NISHIMURO; BORG,
2013; GRAUS; COPPEN, 2016). Esto no es de extrafiar dada la enorme atencion
que esta area ha recibido también en la literatura sobre didactica. Otras areas que
han recibido atencion, aunque en menor escala, son la lectoescritura (por ejemplo,
GRADEN, 1996; MEIJER; VERLOOP; BEIJAARD, 1999; KUZBORSKA, 2011) y
la competencia intercultural (por ejemplo, YOUNG; SACHDEY, 2011; XIAOHUI,
LI, 2011), por nombrar solo algunas.

En el presente estudio, como se vera en la seccion sobre los resultados, las profesoras
que participaron en el seminario reflexionaron tanto acerca de temas generales como
aspectos especificos de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras.
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Seminario sobre cognicion docente

El seminario que constituye la base empirica de este articulo se dict6 en la ciudad de
Rosario, Argentina, en 2018. Se tratd de una oferta gratuita para profesores de lenguas
extranjeras en ejercicio o en formacion, para formadores de profesores de lenguas y para
otros profesionales (por ejemplo, traductores o licenciados) interesados en la ensefianza
y en el aprendizaje de lenguas extranjeras en contextos formales de ensefianza.

El objetivo principal del curso fue acercar a los asistentes al area de investigacion
de la cognicion de los profesores de lenguas extranjeras con el objetivo de presentar
su importancia para la capacitacion y la practica docentes. A través de la participacion
en el curso, los asistentes obtuvieron:

— Conocimiento del area de estudio de la cognicion de profesores de lengua y de
los principales resultados obtenidos a nivel internacional dentro de una serie de
areas especificas del aprendizaje de lenguas

— Sondeo y comprension de los propios conocimientos y creencias que influyen
en su practica docente y contribuyen a moldear su identidad como profesores/as

— Herramientas de analisis y de reflexion para poder continuar con un trabajo
independiente de desarrollo pedagogico

— Ideas y herramientas para poder incluir esta area de conocimientos en la
capacitacion de docentes en ejercicio o en formacion

— Me¢étodos y herramientas de investigacion para poder desarrollar trabajos de
investigacion en el area, incluidos trabajos de investigacién-accioén con punto
de partida en la propia practica

En cuanto a la dindmica de trabajo, el curso estuvo dividido en dos sesiones
o moédulos, separados por el almuerzo. La forma de trabajo alterné entre charlas o
presentaciones de la docente a cargo® y distintas formas de trabajo practico, en grupo
o individual.Durante el curso se entregaron algunas lecturas breves y materiales que
podian utilizarse para continuar trabajando sobre el tema. Todas las participantes
recibieron un impreso con una cantidad de ejercicios de reflexion* y todas llevaron sus
propias respuestas a casa, de manera que pudieran seguir reflexionando sobre las ideas
que surgieron durante el seminario y sus propios descubrimientos. Al permitirles llevar
consigo los ejercicios utilizados en clase, era una intencion del curso que pudieran
compartirlos con sus colegas y utilizarlos en reuniones didacticas o similares para
continuar con el trabajo de auto sondeo en compaiiia de sus pares.

3 La primera autora del articulo estuvo a cargo de la planificacion y el dictado del curso, y la segunda, de la organizacion

de la convocatoria.

4 Se puede solicitar el impreso completo con los ejercicios de reflexion a las autoras.
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Los contenidos del seminario fueron estructurados en dos modulos, el primero
dedicado a presentar el area de investigacion de la cognicion docente y a reflexionar
sobre la identidad profesional del profesor de lengua extranjera y el segundo, a ahondar
en aspectos particulares de la ensefianza de lenguas (ensefianza comunicativa, gramatica,
destreza oral, lectoescritura y competencia intercultural).

Los ejercicios utilizados en el seminario

Todas las participantes recibieron, tal como ya hemos mencionado, un cuadernillo de
ejerciciosy actividades de 11 paginas. Este material se inicia con preguntas concernientes
a datos demograficos (que se detallaran mas adelante). Estos datos incluyen titulacion,
desempeiio docente y experiencias con el aprendizaje de lenguas. Luego, se presenta
un ejercicio basado en Lightbown y Spada (2011) sobre el aprendizaje de lenguas y
sobre los profesores de lengua. Se trata de una serie de 18 enunciados acompafiados
de una escala Likert para expresar grado de acuerdo/desacuerdo en cinco niveles. Las
opiniones fueron respondidas individualmente, pero se destin6 un tiempo del curso
para el intercambio oral de las respuestas (este intercambio fue grabado y transcripto —
ver también mas adelante). La tercera seccion del material releva reflexiones sobre el
aprendizaje y la ensefianza a partir de tres preguntas abiertas acompaiadas de preguntas
orientadoras: la primera, de autorreflexion sobre experiencias positivas y negativas en
el propio aprendizaje de nuevas lenguas, y la segunda y la tercera sobre situaciones
hipotéticas: “si aprendieras una nueva lengua...”, y “si quisieras ensefarle a alguien
tu lengua materna...”.La seccion siguiente se aboca a la innovacion pedagogica. En
tal sentido, permite a las participantes reflexionar sobre los factores que dificultan
los cambios en la ensefianza. Estos estan proporcionados a priori y las respondientes
deben ponderar su importancia proponiendo un orden desde el mas débil al mas fuerte.
Si bien se trata de un ejercicio cerrado, una pregunta final permite agregar factores
no mencionados.El cuadernillo contintia con un ejercicio que enfoca la identidad del
profesor de lengua extranjera, a ser expresada mediante una metafora y su respectiva
explicacion. Se proporcionan ejemplos y se invita luego a discutir las metaforas
propuestas en grupo. El trabajo con metaforas continua, acto seguido, con una reflexion
sobre las metaforas que mejor representan al aprendiz de lenguas. A diferencia del
item anterior, aqui se proporciona la metafora y la actividad consiste en elegir las mas
adecuadas y justificarlas.

Los ejercicios nombrados hasta el momento tienen en comun su caracter general
acerca del aprendizaje, el aprendiz y los docentes. Los tltimos dos ejercicios se
concentran en dos aspectos cruciales de la ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras: la gramatica y la competencia intercultural. Las creencias sobre la ensefianza
de gramatica y su papel en el aprendizaje de una segunda lengua son enfocadas a través
de la elaboracion de un mapa conceptual con las ideas sobre el tema. Por ultimo, se
incluyen dos cuestionarios acerca de la competencia intercultural: uno recaba el grado
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de acuerdo acerca de diversas ideas asociadas a dicha dimension en la clase de lengua
extranjera, y el otro, el grado de importancia asignada a ciertos elementos propios del
concepto de competencia intercultural como objetivos de la clase de lengua extranjera.
Ambos cuestionarios son presentados en forma de tabla cuyas opciones de respuestas
expresan el rango de acuerdo y de valoracion, respectivamente.

Como dijimos mas arriba, el proposito del seminario y de los ejercicios propuestos era
brindar a las docentes participantes la posibilidad de explorar sus propios pensamientos
y creencias sobre distintos aspectos de su profesion como una manera de lograr una
mayor autocomprension y concienciacion sobre su identidad profesional. Un objetivo
secundario fue el de recolectar las respuestas y reflexiones obtenidas con el propdsito
de conocer mejor la cognicion docente de las participantes e identificar puntos de
encuentro y desencuentro en sus conocimientos, pensamientos y lenguaje profesional.
Este segundo objetivo es el que desarrollamos en las siguientes secciones.

El analisis empirico

En esta seccion del articulo, nos proponemos presentar un analisis cuanti-cualitativo
de algunos de los resultados obtenidos en el seminario de Rosario. En primera instancia,
presentamos en las siguientes subsecciones las caracteristicas principales de las
participantes y las herramientas de recogida de datos y métodos de analisis, para luego
abocarnos al analisis propiamente dicho.

Las participantes

La base empirica de este estudio consiste en la produccion de once profesoras
argentinas de lenguas extranjeras (inglés y portugués) que participaron en el mencionado
curso de perfeccionamiento de 6 horas de duracion. Todas las participantes accedieron
a firmar un consentimiento de recogida de datos, que permitiera a las autoras del
articulo utilizar sus respuestas a los ejercicios, transcripciones de las discusiones
grupales y evaluacion del curso de manera anonimizada. De las once participantes,
diez son profesoras de inglés y una de portugués, distribucion que es representativa de
las lenguas que se ensefian en el pais (el inglés, como lengua extranjera por excelencia
y el portugués en menor grado, habiendo desplazado al francés) y la respectiva
cantidad de docentes a nivel nacional, asi como la cuestion de género (el ambito de
la ensefianza de lenguas en Argentina esta dominado todavia por el género femenino).
De las diez participantes de inglés, todas tienen titulo de profesora, excepto dos que
son traductoras, una de las cuales se encuentra cursando el Profesorado. Todas son
docentes en servicio, excepto esta ultima. Esta variedad también es ilustrativa de
este sector docente en el pais, en el cual la mayoria de los que se desempeiian en la
enseflanza cuentan con un titulo docente. Sin embargo, el grupo es heterogéneo en

Alfa, Sdo Paulo, v.65, 13706, 2021 8



cuanto a trayectoria: mientras que cuatro tienen menos de 10 afios de antigiiedad (dos
de ellas solo tienen 2 afos), dos tienen menos de 20 (12 y 18), una, 20 y tres, 30. Mas
alla de esta variedad, todas se auto adscriben una competencia de hablante nativa en
espafiol y una competencia muy buena, aunque no perfecta en la lengua que enseflan
(excepto la profesora en formacion, que declara competencia de hablante nativa en
inglés). Finalmente, interesa agregar que cuatro docentes declaran conocer también
otras lenguas extranjeras: italiano, portugués e inglés. Esta habilidad contrasta con
la de otros sectores de la docencia argentina, donde el conocimiento de otras lenguas
es casi inexistente.

Herramientas de recogida de datos y métodos de analisis

La recoleccion de datos se estructurd en torno alas respuestas escritas a los

ejercicios incluidos en el impreso que les fue entregado a las participantes, junto con
las grabaciones (y respectivas transcripciones) de las discusiones orales en grupos de
dichos ejercicios. Las respuestas escritas fueron recolectadas al final del seminario,
fotocopiadas y devueltas a las participantes para que pudieran llevar consigo el
cuadernillo de ejercicios. Con respecto a las grabaciones, por cuestiones técnicas se
rescataron solamente dos. Se trata de grabaciones realizadas por dos grupos (de cinco
y siete integrantes, respectivamente) de las discusiones grupales donde se pusieron en
comun las respuestas al ejercicio basado en Lightbown y Spada (2011). En el analisis
se indica siempre de qué grupo provienen las citas (grupo 1 o grupo 2).
En el presente articulo nos abocamos al analisis del primer cuestionario y a los
intercambios grupales sobre dichas respuestas. El procedimiento para el analisis de los
datos consistié en un analisis temético y de contenido (DORNYEI, 2007). El material
fue leido repetidas veces para encontrar temas y categorias relevantes para responder a
los objetivos del estudio.Incluimos un andlisis cuantitativo de las preguntas cerradas para
ver el grado general de consenso en estas profesoras en temas centrales del aprendizaje
y la ensefianza de lengua extranjera, pero por sobre todo reproducimos amplios ejemplos
literales de los intercambios de opiniones recogidos, de manera que el analisis cualitativo
resulte lo mas rico y abarcador posible. En este sentido, consideramos que no alcanza
con resumir las opiniones expresadas con las palabras de las investigadoras, sino que
es interesante explicitar el lenguaje mismo que emplean las profesoras al expresarse
sobre aspectos centrales de su profesion.

Algunos resultados
En esta seccion presentamos los resultados correspondientes a las ideas sobre el

aprendizaje de lenguas y sobre los docentes de lengua que manifiestan las participantes
a través de sus respuestas y reflexiones. Estos resultados deparan interés en un doble
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sentido: para conocer las ideas de las profesoras acerca de temas cruciales de la
ensefianza de lenguas extranjeras, y para atender al grado de consenso en sus ideas.

En cuanto a esto segundo, una mirada general a las respuestas del cuestionario
cerrado demuestra que el grado de consenso no es alto entre las participantes, ya que
en al menos § de los 18 enunciados las respondientes hacen uso de 4 6 5 opciones
de respuesta, lo cual indica un alto grado de diversidad (ver figura 1). Incluso en 7
enunciados encontramos respuestas en los dos extremos opuestos (opciones 1y 5). Esta
diversidad y alto grado de desacuerdo pueden deberse a que el grupo no es homogéneo,
ya que, como dijimos anteriormente, hay grandes diferencias en el grado de experiencia
de las participantes, entre las que se encuentran profesoras con muchos afios de trabajo
y otras en formacion o apenas comenzando. En estudios con grupos mas homogéneos,
el consenso puede ser mayor. Otra cosa que llama la atencion al observar las respuestas
es que no se concentran en las opciones “mas neutrales” del centro (la 3 en particular),
lo cual se ha encontrado en trabajos anteriores y puede ser indicacion de inseguridad, por
ejemplo en el caso de estudiantes de profesorado (COTA GRIJALVA; RUIZ-ESPARZA
BARAIJAS, 2013). Aqui, al contrario, es la respuesta 1, que indica mucho acuerdo,
la mas elegida. También la opcidon de mayor desacuerdo (5) es elegida en numerosas
ocasiones (en 9 enunciados). Estas respuestas tan categoricas de acuerdo o desacuerdo
pueden deberse a cuestiones de idiosincrasia en distintos grupos culturales, pero esto
es solamente una conjetura. Sea como sea, es necesario matizar estos datos cerrados
con las reflexiones que surgen de las discusiones grupales, ya que en algunos casos
clarifican la posicion de las profesoras y explican las posibles divergencias a causa
de maneras distintas de entender los enunciados. A continuacion,echamos una mirada
mas precisa a los distintos enunciados e incluimos tanto las respuestas cerradas como
los comentarios orales.

Figura 1 — Cuestionario con las respuestas de las
participantes (identificadas con letras A a K)

Tus ideas sobre

el aprendizaje de 1 (muy de 2 3 4 5 (muy en Sin
lenguas y sobre los acuerdo) desacuerdo) | respuesta
profesores de lengua
1. Las lenguas '(L% and L2) B.E.H, A.C.D,
se aprenden principalmente TKL F G

a través de la imitacion

2. Las personas con un
alto coeficiente intelectual

. C,E A,H,K | D,FJ,L B,G
son buenos aprendices de

lenguas

3. El factor mas importante A, B, C,

para el aprendizaje de una D,F, G, E, K
L2 es la motivacion H,J,L
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Tus ideas sobre
el aprendizaje de
lenguas y sobre los
profesores de lengua

1 (muy de
acuerdo)

5 (muy en
desacuerdo)

Sin

respuesta

4. Algunas personas tienen
un don especial para el
aprendizaje de lenguas

5. Es mejor aprender una L2
en la misma forma en que se
aprende la L1

6. Cuanto mas temprano
se introduce una L2 en

la escuela, mayor es la
probabilidad de aprenderla
bien

B,E, H,
L

7. La mayoria de los errores
cometidos por los aprendices
de L2 se debena diferencias
conlaLl

>

8. Los errores de los
aprendices se deben corregir
inmediatamente para
prevenir la formacion de
malos habitos

ILLL

9. Cuando los aprendices de
L2 interactian libremente
(en grupos o parejas), se
“contagian” los errores unos
a otros

E, K

F,G,J

10. Los aprendices aprenden
lo que se les ensefa

11. Los profesores solo
deben usar la L2 en la clase
de L2

A,CF

12. Los profesores deben
evitar la ensefanza explicita
de la gramatica

L

C,D,E

B,F, H

13. Los aprendices de L2
deben tener como objetivo
el hablar como hablantes
nativos

A,B,E F

14. La fluidez es mas
importante que la precision
al hablar en L2

JLLL

15. Los aprendices de L2
deben ser responsables de su
propio aprendizaje

B,FJ, L

oo
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Tus ideas sobre
el aprendizaje de
lenguas y sobre los
profesores de lengua

1 (muy de
acuerdo)

5 (muy en
desacuerdo)

Sin

respuesta

16. Es necesario conocer
la(s) cultura(s) de la L2 para
hablar la L2

B,D,F, K

A H, J,L

C,G

17. Aprender una L2 es mas
que nada aprender reglas
gramaticales

18. Para ser un profesor
cualificado de L2 lo mas
necesario es tener un buen
dominio de la L2

AFH,
K,L

E.G

Fuente: Adaptado de Lightbown y Spada (2011, xvii).

A pesar de la aparente falta de consenso general, hay dos enunciados en que se
han utilizado solo dos de las opciones (enunciados 1y 3), es decir donde se produce
un alto consenso entre las respondientes. El enunciado con mayor grado de consenso
es el que sostiene que el factor mas importante para el aprendizaje de una L2 es la
motivacion (enunciado 3). Al respecto, 9 participantes estdn muy de acuerdo (opcion
1), mientras que las restantes 2 optan por el valor siguiente (2). En las discusiones en
grupo, las profesoras ratifican su acuerdo en la importancia de este factor y comentan
su relevancia en etapas iniciales del aprendizaje y también la importancia de que en
algunos casos los padres envien a sus hijos a estudiar lengua para que a partir de ahi

surja la motivacion:

D: Claro, yo lo veo mas que nada cuando uno se decide a empezar una
lengua. Por ahi si a vos te mandan, ahi si ya es mas secundario, ahi te
ayuda. Pero si vos querés empezar una lengua ahi si ya esta la motivacion
desde el principio.

B: Claro, yo empecé por curiosidad y bueno.
A: A mi me mandaron y descubri que me gustaba.
D: Es que si no te mandan no conocés.

A: Hay nenes que te dicen que quieren ir. Los papas van y me dicen:
“me dice que quiere aprender”. Hoy en dia la exposicion es muy grande
al idioma: con el tele, con la compu, con el celu.

(Grupo 1)

Continuando con la otra idea con bastante consenso, 6de las docentes estan muy de
acuerdo en que las lenguas (L1 y L2) se aprenden principalmente a través de la imitacion
(enunciado 1), mientras que casi la otra mitad acuerda en grado medio (puntaje 3).En
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este punto, es interesante traer a colacion la forma en que argumentaban, ya que las
profesoras parecen centrarse en el aprendizaje temprano de lengua, en relacion con la
L1 (o multiples L1) o con la L2 de aprendices muy jovenes. Nada en sus comentarios
indica su postura en cuanto al aprendizaje de adultos:

A: Las L1 y L2 se aprenden principalmente a través de la imitacion.
Yo puse dos

B: Yo puse uno, que estoy muy de acuerdo
C: Si, yo igual
D: Yo mas o menos, no sé si principalmente a través de la imitacion

B: Yo por una teoria que habiamos dado en psicolingiiistica que hablaba
de como se desarrolla el lenguaje a medida que...

A: El proceso cerebral

B: Claro, y dice que por ejemplo los bebés.. va, bebés.. un aflo, que estan

en la edad de imitacion, imitan el sonido de la madre
C: Claro, se habla de la lengua materna también aca.

A: Claro, la L1 yla L2 se aprenden a través de la imitacion. Y si, porque
de hecho hay chiquitos que... yo tengo un alumno que tiene el papa en
Polonia, y el otro dia me contaba de un hermanito que tiene en Polonia con
la otra pareja del papd, y me contaba que el chiquito habla tres idiomas.
El papa habla espaiiol en la casa, o sea que ahi tenemos la imitacion,
polaco porque va al jardin y francés porque la mama habla francés, o sea
que eso da la pauta de que la imitacion es fundamental.

B: Si, y en el segundo idioma, por ejemplo, cuando aprenden un idioma
extranjero fijate que hay chicos que si la profe pronuncia la palabra de

tal manera ellos la pronuncian igual.

A: Si, eso es peligroso, porque si lo aprenden bien, barbaro, pero si la
profe la pronuncia mal es muy dificil desaprenderlo. Eso es para nosotras,
para tener en cuenta lo importante que es ser buenas en la fonética.

B: Si, mas que nada porque uno piensa que ensefiar a un chiquitito lo
puede dar cualquiera y es lo mas dificil de dar. Ahi esté la base.
(Grupo 1)

Atin con una mayoria de poco mas de la mitad (6 respondientes), las profesoras

respondieron estar muy de acuerdo con que algunas personas tienen un don especial
para el aprendizaje de lenguas (enunciado 4), seguido de 4 profesoras en el puntaje
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siguiente (2). La discusion grupal permitié conocer la opinioén de la inica profesora
en desacuerdo y a la vez ver como las profesoras relacionaban esta pregunta con la del
coeficiente intelectual (enunciado dos):

D: Cuatro, pero porque don especial... no me gusto la palabra “don”.

A: La palabra “don” me quedo, claro.

D: Pero cuando dice la dos por ejemplo, que las personas con alto
coeficiente son buenos aprendices de lenguas.

A: Eso puse muy desacuerdo.
D: Yo ahi puse la mitad.
A: Yo también, nimero tres.

D: Porque digo, viste que hicimos cuando ves la biografia de alguien
que...

C: Yo creo que pueden ser ambas cosas, yo tengo alumnas que le va muy

mal en todas las materias menos en inglés.
A: Claro.
C: O al revés.

A: Si bien el coeficiente intelectual obviamente es importante pero

después el coeficiente emocional, todo el resto es...

F: Para mi no es tan importante como dicen, estan todas esas teorias

que hablan de otra inteligencia, justamente de la inteligencia lingiiistica.

A: De hecho ahora las empresas estan llevando, le estan dando mas
importancia, cuando ingresa alguien, a evaluar el coeficiente emocional

mas que al intelectual.

F: Porque el intelectual mide conocimientos matematicos, no sé si ustedes
se hicieron algun test de coeficiente.

C: Y en realidad, quizas con un entrenamiento los podés mejorar.
A: Claro.

C: En cambio lo emocional lo tenés que cuestionar y trabajar para que
resulte.
(Grupo 2)

Justamente el enunciado 2 es de gran interés para considerar la concepcion de
aprendizaje de estas docentes. Aun con la teoria de las inteligencias multiples ya
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consolidada (GARDNER, 1994), se advierte cierto apego, aunque en distinto grado,
al coeficiente intelectual, que fuera un bastion preciado de la pedagogia tradicional
(ver Figural).

También ligado con las teorias psicoldgicas del aprendizaje, interesa examinar
el enunciado 9: “Cuando los aprendices de L2 interactiian libremente (en grupos o
parejas), se ‘contagian’ los errores unos a otros”. Si bien pareceria ser un supuesto
superado por las corrientes actuales del aprendizaje grupal y colaborativo (NUNAN,
1992; KAGAN, 1994), las respuestas se distribuyen en forma pareja, aunque ninguna
declara estar totalmente de acuerdo (ver figura 1).

En tal sentido, es interesante el intercambio de perspectivas, ya que en la discusion
oral surge la idea de que el error (por ejemplo, detectar errores en los otros) puede
favorecer el aprendizaje y surge también la importancia de trabajar con el feedback
entre pares, ambos postulados muy actuales dentro de la pedagogia comunicativa
(LUNDSTROM; BAKER, 2009):

A: Claro, también para detectar el error en el otro, (no? No solamente
el que lo comete, sino también el otro darse cuenta y es muy util eso.

C: Eso esta bueno hacer con los writings.
A: Eso, justamente iba a decir eso.

C: Entre compaferos estd muy bueno, porque entre ellos mismos ven
el error.

A: Yo voy variando la dinamica, y a veces no me las llevo, tltimamente
si me las llevo, pero primero se las hago intercambiar. A algunos no les
gusta que los compaiieros vean.

(Grupo 2)

Dentro de este mismo grupo de items psicolingiiisticos, el enunciado 15 “Los
aprendices de L2 deben ser responsables de su propio aprendizaje” alude al rol de la
autonomia en el aprendizaje (LITTLE, 1991, 2007), otro de los conceptos actuales
centrales. Asimismo, puede ser interpretado en el sentido de estudiar y cumplir con
las tareas. En cualquier caso, las profesoras expresaron un fuerte acuerdo con el
mismo, que se concentra entre los tres valores mayores (1, 2 y 3). En su discusion
oral, no solo justifican su eleccion, sino que generalizan este enunciado a situaciones
de aprendizaje en general (no solo lengua) y lo relacionan con la edad y el nivel de
madurez del aprendiz:

B: Porque me pasa con..., bah, a mi no pero a mi compafera, como
reniega con los adolescentes que no se toman en serio el tema de estudiar
y de que estan estudiando un idioma y no son responsables de hacer la

tarea, de hacer los writings que pide.
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C: Eso creo que no es algo en cuanto al idioma, creo que es algo también
de la generacion, de la edad, pero bueno.

B: Si, si.

A: Como acé no estamos hablando de una edad y de una franja etarea.
B: Si, yo lo puse como ejemplo.

C: Si, con los chiquitos tampoco pasaria, los padres son responsables.

D: Eso es lo que yo decia antes, también eso de depende de cada alumno,
el interés que tiene en corregirse, o sea, yo por ejemplo me llevo mucho
los feedback, y trato de incorporarlos, y hay gente que...

C: Claro, pero vos estas como alumna del profesorado, es otra cosa, en
un instituto, en una escuela es como que...
(Grupo 2)

También con una mayoria de poco mas de la mitad, las profesoras coincidieron
en dar un puntaje muy proximo al total desacuerdo (4) acerca de que los aprendices
aprenden lo que se les ensefia (enunciado 10). Sin embargo, en este punto ya empezamos
a notar la dispersion: dos estan casi en total acuerdo (puntaje 2), mientras que cada
una del resto se distribuye en cada una de las otras respuestas. A pesar del desacuerdo
interno, este punto no suscita una discusion interesante.

Todas las docentes, aunque con diferente grado de conviccidn (entre puntajes 1 y
3), adscriben a la idea de que la mayoria de los errores cometidos por los aprendices
de L2 se deben a diferencias con la L1 (enunciado 7). En tal sentido, las profesoras
discuten el concepto de “falso amigo” y las diferencias estructurales, tales como la
diferencia en el uso de los articulos o la transferencia de frases:

A: Bueno, yo en la siete tengo extremos.

B: Yo también.

A: “La mayoria de los errores cometidos por los aprendices de lengua 2
se deben a diferencias con la lengua uno”. Si, totalmente. Para mi muy
de acuerdo.

B: Es que ellos hacen una comparacion, pero si en espafiol vos el verbo
lo conjugas...

A: No, aparte la tipica es el “actually”. Ayer en una clase me aparecid y
yo les dije esto es actual, no “actual”. Y bueno, ahi introduzco la nocion
de los false friends, que este es uno de los tantos false friends que te

aparecen como sensible—sensitive, todo el tiempo.
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B: Si, todo el tiempo.

D: Y el “I am agree” también. O sea, creo que lo comparamos porque
nosotros decimos “yo estoy de acuerdo” entonces no podemos entender
que haya un verbo que significa “yo concuerdo”.

C: Si, una vez que se aprende el verbo “to be”.

B: Lo quieren meter en todos lados, porque les cuesta tanto que una vez
que lo agarraron lo meto aca porque me suena. También me pasa con
los adultos, estabamos revisando el pasado simple y ellos me decian:
“I went to the cinema the last week” porque en espafiol es “la semana
pasada”, y para hacerles entender que ese “the” ahi no va metido ahi en

el medio me costd un monton.
A: Si, sobre el uso del “the” también.

B: Si, por todos lados.
(Grupo 2)

Dos items del listado refieren a la gramatica, aunque desde distinta perspectiva.
Al respecto, no se encuentra ninguna tendencia en “Los profesores deben evitar la
ensefianza explicita de la gramatica” (enunciado 12), en tanto las respuestas barren por
igual toda la gama de opciones. El siguiente intercambio explica que la variedad puede
deberse a distintas formas de comprender el enunciado. Ademas, muestra que algunas
profesoras equiparan gramatica explicita a que toda la clase sea sobre gramatica y en
otros casos a un enfoque deductivo de la gramatica. También parecen pensar que en el
enfoque comunicativo no hay lugar para la gramatica explicita y que la L2 se aprende
igual que se aprende la lengua materna. Esta vision del enfoque comunicativo puede
reflejar las primeras etapas de este enfoque, pero no la vision actual, que da un claro
lugar al “foco en la forma” (ELLIS, 2015).

C: Después, ;la doce?
A: Esa es bien controversial.
B: Yo la puse “muy de acuerdo”.

C: Yo puse tres.

A: Yo puse dos, “los profesores deben evitar la ensefianza explicita de

la gramatica.

B: Yo puse que estoy muy de acuerdo, la clase no tiene que ser todo
gramatica.

A: No, no, ;vos pusiste que estds en desacuerdo?
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B: Muy de acuerdo, que no debe ser solo gramatica.

A: Ah, deben evitar la enseianza explicita de la gramatica... no, yo le
puse no. ;Evitar?

B: Yo puse que estaba muy de acuerdo.

A: Evitar.. te parece?

D: Yo puse en desacuerdo. O sea... ah explicita, como diciendo tratar de...
B: Para mi deben evitar.

C: Claro, “la “s” va aca, después el verbo” asi, bien explicito, evitar eso.
B: Ah, claro, yo lo agarré desde otro lado, lo interpreté mal, por eso.
A: Yo puse dos porque quedaba ambigua esa.

C: Vamos a la edad también, a los chiquitos obviamente no les vas a
explicar una regla gramatical explicitamente porque no te van a entender,
lo abstracto ellos todavia no lo entienden.

B: Claro, yo lo tomé desde ese lado, deben evitar que la clase sea todo
gramatica explicita.

C: Esté explicita e implicita la ensefianza. Tenés los textos, y después
los chicos como van descubriendo ellos la regla, y si no se lo ensefias
vos directamente.

A: Claro, lo bueno es inducirlo, pero a veces.
B: Claro, a veces es complicado.

A: Hay ciertas cosas que bueno... la tercera persona, ;coémo le explicas
en el presente simple? U otras cosas que son... qué sé¢ yo, por ejemplo,

el caso posesivo, que en espailol lo tienen...
D: Si, todo al revés.

A: El orden de las palabras, por ejemplo “Who did you go to the theatre
with?”

B: Si, si.

A: Por ejemplo, yo me acuerdo porque el otro dia di un ejemplo de eso,
la persona al final de la pregunta, son cosas que se diferencian mucho
de lo nuestro, la estructura, el orden. ;No?

B: Claro, a mi con mis adultos el otro dia estdbamos viendo el repaso

del presente simple, las preguntas, entonces hacian todas las preguntas
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con did. Después, cuando les mostré otra estructura que decia “; Cual fue
la Gltima vez que vos compraste un helado?”, entonces ahi me querian

poner el verbo pasado. jSe les hizo un matete!

A: Que no tienen que usar el did.

B: jClaro!

A: Después que les dije tanto con el did, bueno, aca no.

B: “Y pero jpor qué aca usa el verbo pasado si antes lo usaba en
infinitivo?” y tuve que volver a explicar, y ahi se les hace pobres... una
ensalada.

A: Claro, si vos eso se lo estas ensefiando desde lo comunicativo ni se
lo plantean.

C: No, lo pasas por alto, claro, pero ellos lo adquieren asi, naturalmente,
como la lengua materna.
(Grupo 1)

El otro grupo aborda la discusion sobre la ensefianza de la gramatica desde el
punto de vista de la lengua vehicular en la que realizar las explicaciones. Parece haber
consenso en que es importante explicar la gramatica en la lengua meta, aunque una
participante comenta que en Alemania la gramatica se explica a través de la traduccion
y sin embargo se obtienen buenos resultados de aprendizaje:

D: (Qué pasa con la nimero doce?

E: (La doce?

D: La de la gramatica.

E: jAh que buena!

D: Esa es la bomba. Yo puse cinco. Muy en desacuerdo.

A: Yo cuatro.

E: Yo cinco. Muy en desacuerdo. Creo que tenés que ir a la gramatica, y

en lo posible explicarla en la misma lengua que estés ensefiando.
A: Claro.

E: En lo posible explicarlo en la misma segunda lengua, en la lengua
que estas enseilando. En Alemania, por ejemplo, los que vinieron a vivir
a mi casa, ellos aprenden el espaiiol a través de la traduccion. Vos aca

nombras la palabra traduccion...
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D: Claro, y sos...

E: Malas palabras no se dicen. Hablas una palabra en espafiol y estés
castigado, en cambio en Alemania, a través de la traduccion los dos
alemanes que tuve viviendo en casa hablaban el espafiol perfectamente
fluido. Y lo tnico que hacen es escribir, ni siquiera lo hablan, y como
vinieron aqui la facilidad para apropiarse del idioma fue impresionante.
Esta bien que ellos estudian inglés y aleman desde chiquitos, pero a
través de la traduccion...

(Grupo 2)

Sin embargo, hay una gran coincidencia en no aceptar que “aprender una L2 es mas
que nada aprender reglas gramaticales” (enunciado 17). Esta ultima respuesta parece
sintonizar con otro enunciado: el que sostiene que “es necesario conocer la(s) cultura(s)
de la L2 para hablar la L2” (16), sobre el cual se advierte un gran acuerdo. En un breve
intercambio, se resaltan dos aspectos del aprendizaje cultural: la historia de los paises
en que se habla la lengua en cuestion y la historia de la lengua propiamente dicha:

B: (Es necesario conocer las culturas de la L2 para hablar la L2?
D: Totalmente.

A: Totalmente.

B: Yo puse dos.

C: Yo cuando empecé¢ a estudiar no sabia nada.

A: Yo puse muy de acuerdo.

B: No al extremo pero bueno, yo puse dos porque vos a medida que
vas aprendiendo vas incorporando cosas de la cultura, a lo mejor podés
arrancar y no tener ni idea donde queda Inglaterra, donde queda Estados

Unidos, después lo vas incorporando

A: Claro, después es muy importante, por ejemplo, qué sé yo, dentro de
lo cultural la historia del inglés.
B: Si.

A: Eso es re importante porque ahi entrds a aprender determinadas
palabras, cuales fueron del anglosajon, cudles de los vikingos.
(Grupo 2)

Interesa ademas examinar otra dupla de enunciados, que en principio podria

considerarse contradictoria: “Los errores de los aprendices se deben corregir
inmediatamente para prevenir la formacion de malos habitos” (enunciado 8) y “La
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fluidez es mas importante que la precision al hablar en L2” (enunciado 14), que arrojan
una leve mayoria hacia estar de acuerdo (ver figura 1). Sobre los errores se nombra
en un grupo una “teoria de la fosilizacion”. Aqui lo que resulta interesante es destacar
que se haga referencia (aunque algo confusa) a una teoria de adquisicion de lenguas,
lo cual no es ni frecuente en el presente material ni en lo encontrado en otros estudios,
ya que parece que muy pocas veces los profesores hacen referencia a la teoria en sus
reflexiones y comentarios (EBSWORTH; SCHWEERS, 1997 apud BORG, 2015).
También aparece en esta reflexion grupal, en ambos grupos, la idea muy actual de
que la correccion de errores por parte del docente debe atender al contexto, incluidos
el tipo de tarea en cuestion, la edad y la disposicion de los aprendices (esta discusion
se ejemplifica mas abajo con el intercambio del grupo 2). En el grupo 1 se discute
extensamente también sobre la diferencia entre lo que podemos denominar feedback
sumativo (donde se da una nota) y feedback formativo, que consiste en hacer que los
aprendices trabajen con los errores. La discusion sobre este tema es extensa (hemos
tomado extractos por una cuestion de espacio), lo cual puede indicar que la correccion
de errores y el trabajo de retroalimentacidon es una preocupacion central en la vida
profesional de estas profesoras.

A: Yo puse “muy de acuerdo” en la ocho “los errores de los aprendices
se deben corregir inmediatamente para prevenir la formacion de malos
habitos”.

B: Si, yo también puse “muy de acuerdo” por una teoria que hay de la
fosilizacion que la vi en el profesorado, que dice que cuando vos aprendés
algo con un error se te fosiliza. Queda metido y cuesta un monton sacarlo.
Y yo lo estudié, y lo veia desde el lado de la teoria y después llevado a
la practica me di cuenta de que era asi. Yo tenia chicos que venian de
otro instituto, como vos decis, pronunciando mal una palabra, y me costo
todo un afio corregir la palabra, y es mas, por ahi llega al examen final
y la pronunciaban otra vez mal y bueno, cuesta mucho.

C: Claro, yo quizas depende de la edad, a los chicos que obviamente lo
toman como mas natural si lo corregiria en el momento que lo escucho,
pero por ahi los adultos he visto que son medios reacios asi que se lo
digo mas tarde, o lo dejo hablar y después en algiin momento lo corto.

A: Bueno, yo por ejemplo en una clase de Speaking no los corto ni a los
chicos, ni a los grandes ni a los medianos. No le corrijo a nadie porque
sino después hacés que no hablen mas, los inhibis.

(Grupo 2)

A: Una de las cosas con las que se frustran, que nos contaban en un curso
hace poco, es con el tema de la nota, del numero, ellos ven el nimero,
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el cuatro, el cinco y se quedan con eso y no miran el error de la prueba.
Entonces ahora lo que se recomienda es poner notas con comentarios
positivos. Eso lo leen y leen el error. Si vos les ponés un cuatro, un cinco
se quedan con el cuatro, el cinco y no ven el error.

C: Yo lo que hago...

E: Es que no deberian ver la nota, es un error tremendo. De hecho no lo
hay. Ningtin profesor le diria “acé tenés un error”.

D: Pero imaginate que vos le das una nota mala y después le decis “vamos

a ver los errores”, nadie va a querer ir a ver los errores ni nada.
A: Claro, nadie te presta atencion.

C: Yo hace afos que no pongo notas en las pruebas cuando se las entrego
para el feedback. La prueba sin nota: “qué me saque?” no importa qué
te sacaste, vamos a los errores.

E: Si X, pero cuando la escuela primaria te lo exige ;/qué hacés?

C: No, no, después va la nota, pero yo digo, yo corrijo, no les pongo la
nota y se las entrego a ellos para que la miren y corrijamos juntos los

errores.
E: Perfecto. No, te preguntan “;qué nota me saqué?”’

C: Si, les digo “no sé, después te vas a enterar”. Como no tienen mas
que hacer que corregir se dedican a corregir, y esperan ansiosos la nota,
pero corrigen.

(Grupo 1)

El intercambio oral sobre la importancia de la fluidez revela la coincidencia entre
las profesoras, a pesar de que cada una lo tradujo en distinto puntaje. Esta situacion
justifica la utilizacion de distintas técnicas de recoleccion de datos como las realizadas en
este articulo para lograr una mayor comprension de lo que la cognicion de las docentes
realmente esconde. En esta discusion, las profesoras contintian discutiendo la correccion
de errores y parecen estar de acuerdo en que los errores a corregir son aquellos que
obstaculizan la comunicacion. Asi, una de las profesoras comenta la importancia de la
fonética por sobre la gramatica, algo que escuchd en un curso de formacion.

C: (En la catorce?
A: “La fluidez es mas importante que la precision al hablar en L2”.
D: Casi muy en desacuerdo, la cuatro.

C: Yo puse dos.
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B: Yo puse uno pero tendria que estar ahi en el medio capaz. Es importante
que hablen fluido, que no hablen como repitiendo una estructura de
memoria.

A: Si, es verdad eso, se me habia pasado. Yo le pondria dos.

B:Y aveces es mas importante que sepan llevar el hilo de la conversacion,
no importa si hacen algun error. Yo siempre le digo a los chicos, uno
e

ensefla mucho la gramatica, pero a veces, si no le ponen una “s” a un
verbo se van a poder comunicar.

A: Yo creo que el error, el limite de admision del error por parte nuestro
es la comunicacion, si eso obstaculizaba la comunicacion. De hecho,
en el curso que yo hice el otro dia de la Universidad de Cambridge,
hablaban de los nenes, de los examenes para los “young learners”. Y
entonces hablaban de los criterios de evaluacion, que mientras... cuantos,
qué errores se deben aceptar, que no impida la comunicacion. Si vos
lo entendiste esta bien. A ese nivel esta bien, si vos entendiste lo que
escribid, la oracion. Bueno, el tema es después empezar a corregirlos,
(n0?Y que entiendan que eso estaba mal.

(Grupo 1)

C: Aver, yo tengo alumnos que hablan todo el tiempo y vos te das cuenta
la cantidad de errores que dicen, pero tienen una fluidez en ese marco
de errores que es increible.

A: Que es importante también, porque la fluidez te lleva después a
cualquier lado, mas alla de los errores que tengas.

C: También depende para qué exponés eso. O sea, si vos te vas al exterior,
de turista, y hablas asi, mal, pero te entienden, el objetivo estad cumplido.

A: El objetivo esta.

C: Si tenés que dar una conferencia, sos muy fluido pero cometés un
montdn de errores gramaticales ya no va a ser tan creible.

D: Claro, se necesita de ambas dos.

E: El aflo pasado estuve en un seminario y habia una teacher trainer
inglesa y nos hizo esta pregunta, y nos preguntaba también qué es mas
importante, la gramatica o la pronunciacion, y la conclusion fue que la
pronunciacion es definitivamente lo mas importante, porque la gramatica,
si ¢l conjugd mal, vos lo completas con tu cabeza. “Ayer voy a ir al
centro”, inmediatamente tu cabeza interpretd: es un extranjero, ayer
fue al centro. Pero si la pronunciacion es deficiente no hay manera de
completarlo. Eso es lo que habia concluido la profesora.

(Grupo 2).
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Otra serie de enunciados contiene implicitamente la dimension adquisicion-
aprendizaje:

“Es mejor aprender una L2 en la misma forma en que se aprende la L1” (enunciado
5).

“Cuanto mas temprano se introduce una L2 en la escuela, mayor es la probabilidad
de aprenderla bien” (enunciado 6).

“Los profesores solo deben usar la L2 en la clase de L2” (enunciado 11).

Mientras que hay coincidencias en acordar con los dos primeros, se advierte una
dispersion en el ultimo (ver figura 1).

En el didlogo oral solo se comenta el enunciado sobre el uso de la L2 por parte
del docente. Aqui se explica en parte la dispersion de respuestas por una cuestion de
interpretacion del enunciado, y el tema de discusion que surge es el uso del lenguaje
corporal en la clase para facilitar la comprension cuando la L2 por si sola resulta
demasiado dificil:

C: (La once?

B: No, yo ahi no puse nada.

D: Si, yo puse que estoy muy en desacuerdo: “Los profesores solo deben
usar la L2 en la clase de L2”.

C: No, yo tengo un dos.
A: Yo también.
B: Yo lo que puse es como que me quedé pensando y no lo completé.

A: Si, de hecho ayer mandamos un comunicado a los padres de los
alumnos nuevos explicando esa metodologia. Nosotros usamos en el
instituto mucho acompafiamos el body language, porque los chiquitos
al principio... los chiquitos, los grandes, los adultos, a todos. Pero me
parece re importante. Yo el otro dia expliqué, que el inglés no era algo
que estaba adentro del libro.

B: Si, al principio es medio chocante, desde adultos hasta chiquitos, pero
después te lo re agradecen y es otra cosa.

D: Yo lo entendi mal. Yo entendi que los profesores no pueden usar la
segunda lengua afuera.

A: No, los profesores solo deben usar la lengua dos en la clase. O sea,
vos hablas en inglés desde “good morning” hasta “good bye”.
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B: Obviamente cuando los veo asi perdidos, con los ojitos de que no
entienden nada tenés que recurrir a veces a la lengua materna.

A: Por eso yo a veces les digo, estan todos con la cabeza asi, entonces
les digo: “a ver, yo estoy haciendo de payaso, de monito acd y nadie me
mira la mimica?” Entonces ahi levantan la cabeza, porque yo les ayudo.
“Stubborn” tipica, les hago stubborn. Un dia les enseiié faint y me les
tir¢ al piso. Ese curso no se olvida nunca mas lo que quiere decir faint.
Es esto faint, y me cai desplomada. Seria un susto, pero no se olvidan
que faint era desmayarse.

C: El body language es algo natural también, cuando vas a otro pais
que no conocés el idioma, usas el cuerpo también para expresarte. Y asi
es como la gente interactiia por mas de que el idioma sea una barrera.
(Grupo 1)

Finalmente, dos enunciados refieren a la importancia del nivel de lengua a alcanzar
por parte del docente y del alumno: “Los aprendices de L2 deben tener como objetivo
el hablar como hablantes nativos” (enunciado 13) y “Para ser un profesor cualificado
de L2 lo mas necesario es tener un buen dominio de la L2” (enunciado 18).

La mayoria estd muy de acuerdo en que un buen dominio de la L2 es lo mas
importante en el caso del docente, aunque se presentan también respuestas hacia el
otro extremo (puntajes 3 a 5). En cambio, al referirse al alumno, se da una coincidencia
en no estar de acuerdo con dicho enunciado, seguramente rechazado por la meta del
hablante nativo y/o por el valor que han alcanzado otros elementos del aprendizaje
de lenguas como la competencia comunicativa, el conocimiento de la cultura y la
competencia intercultural.

En cuanto a la importancia del dominio de la lengua por parte del profesor,
se menciona la motivacion y el saber transmitir/explicar como factores de mayor
importancia. Parecen estar de acuerdo en que no por ser hablantes nativas de espafol se
sienten cualificadas para ensefiar esta lengua, lo que indica que, seglin ellas, el dominio
de la lengua no es suficiente:

A: El dieciocho muy de acuerdo.

C: Yo el dieciocho esta en el cuatro.

: Bu i & qué pu ve qu u . u
B: Bueno, ahi no sé qué puse, se ve que estaba apurada. “Para ser un
profesor cualificado de L2 lo mas necesario es tener un buen dominio
de la L2”.

C: No, bueno, ahi paso al tema de gente nativa.

B: Yo puse en desacuerdo porque vos podés tener todos los conocimientos
si no sabés transmitirlo y explicarlo y tener motivacion a la hora de dar
clases no sirve.
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A: Es como si yo el dia de mafiana me pongo a dar espafiol.
D: Tal cual.
(Grupo 1)

El descuerdo con el enunciado acerca del hablante nativo como ideal de adquisicion
se expresa no solo porque se trata de una meta inalcanzable por su dificultad sino
también por el hecho de que no existe un tnico hablante nativo, sino muchas diversas
manifestaciones regionales o de idiolecto:

B: Bueno, yo en la trece puse ahi en el medio.

A: Yo también, “Los aprendices de L2 deben tener como objetivo el
hablar como hablantes nativos” no, pero no se puede pedir eso. Imaginate
que hablantes nativos...

C: Si, no, imposible.

B: A veces ni nosotros hablamos como hablantes nativos.
C: Yo le puse cinco.

D: Yo le puse tres.

A: Yo le puse tres también.

D: Porque en el sentido, no como nativo.

B: Yo también puse tres.

D: O sea, no estoy en desacuerdo pero si tener una competencia alta, ser
competente mas 0 menos como un nativo pero no tan exigente. Tampoco
hay que ser tan precario, a eso voy.

A: No, ni hablar. Pero lo que pasa es que eso surge del pensamiento.
B: Si.
A: O sea que te va saliendo y también depende...

B: Y hay frases y expresiones que ellos usan el dia a dia que vos a lo

mejor no las encontras en ningtn libro.

C: No, mas que nada creo que ellos también intentan como el sonar como
un nativo. Es lo mismo en castellano, cada uno tiene su propio acento,
sus propias “r”, sus propias “s”... lo mismo pasa con el inglés. Entonces
€so, que no se frustren, “yo quiero sonar como...” y no, nunca, ni yo,
por mas que estudie doctorado, maestria, lo que fuera, jamas voy a llegar

porque no naci, me crié en otra cultura.
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A: Claro, lo aprendiste en otro lugar.

D: Después te vas a vivir a un pueblito en Alaska y va a ser re distinto
capaz a los nativos de Nueva York.
(Grupo 1)

Discusion y conclusion

Los resultados obtenidos remiten a puntos interesantes de los antecedentes
mencionados al principio de este trabajo que pueden cotejarse con nuestros resultados.
El primero, que ya hemos mencionado, se relaciona con el grado de consenso entre
las participantes, que, como hemos visto, no ha sido alto en este estudio, a diferencia
de algunos anteriores, lo cual puede explicarse por la heterogeneidad del grupo. En
este sentido, se advirtieron contradicciones o cuanto menos coexistencia de distintas
teorias psicoldgicas acerca de como se aprende una lengua extranjera si se compara a
las docentes entre si.

Otro punto de los comentados en la seccion teorica refiere al impacto de los
diversos grados en que el docente se siente seguro de sus propios conocimientos en
las decisiones realizadas en el aula.En este sentido surgieron comentarios acerca de la
importancia de la pronunciacion del propio profesor y la comparacion con el hablante
nativo, en el caso mas extremo:

A: “Los aprendices de L2 deben tener como objetivo el hablar como
hablantes nativos” no, pero no se puede pedir eso. Imaginate que
hablantes nativos...

C: Si, no, imposible.

B: A veces ni nosotros hablamos como hablantes nativos.
(Grupo 2)

En la seccion 2.2 aludiamos a las diferencias entre docentes experimentados y
noveles registradas por estudios previos. Para constatar si la antigiiedad constituye una
variable decisiva, focalizamos la atencion en las tres profesoras de mayor antigiiedad
(las tres de treinta afios de trayectoria), indicadas como B, G y Len la figura 2. Las tres
muestran acuerdo en los dos enunciados que gozaron de amplio acuerdo entre todas
las profesoras (enunciados 3 y 4). En los demas casos, sus respuestas coinciden o se
aproximan en un numero importante de items, aunque no en la mayoria. Por ende, esta
conclusion no apoya el supuesto de que exista coincidencia segun la antigiiedad de los
docentes. Esto se explica por la complejidad del pensamiento de los profesores y por
la diversidad de influencias en las que se sustenta. Entre estas influencias podemos
mencionar la propia experiencia de aprender la lengua (por ejemplo: “asi me paso a

Alfa, Sdo Paulo, v.65, 13706, 2021 27



mi, cuando empecé a estudiar inglés™), a la experiencia docente (“me acuerdo porque
el otro dia di un ejemplo de eso”), y a la capacitacion en servicio (“el afio pasado
estuve en un seminario y habia una teacher trainer inglesa y nos hizo esta pregunta”;
“una de las cosas con las que se frustran, que nos contaban en un curso hace poco”;
“en el curso que yo hice el otro dia de la Universidad de Cambridge, hablaban de los
nenes”), incluido el propio curso del cual obtuvimos los datos aqui analizados (“;Deben
corregirse inmediatamente para prevenirlos? Yo no sé, por eso pregunto”).

Deciamos mas arriba que metodologicamente valoramos en este trabajo, en la
medida de lo posible,la reproduccion directa de las opiniones de las docentes, para dejar
constancia de su vocabulario profesional. En ese sentido, el material analizado demuestra
que las profesoras no hacen uso de una terminologia profesional especifica. Aparecen
algunos términos gramaticales, pero hay muy pocas alusiones a la terminologia didactica
actual. Las discusiones se llevan a cabo mayormente a través de términos de uso
diario y también se hacen muy pocas alusiones directas a teorias o autores del area.
En estudios anteriores sobre cognicion docente se ha hecho hincapié en la importancia
del conocimiento pedagogico (pedagogical content knowledge) (SHULMAN, 1986),
incluida una terminologia profesional compartida, para cimentar la identidad docente
(MEIJER; VERLOOP; BEIJAARD, 1999). Aunque es dificil saber por qué estas
profesoras no hacen mayor uso de términos técnicos pertenecientes al area de aprendizaje
de lenguas, podemos conjeturar que un mayor conocimiento y una mayor incorporacion
al propio vocabulario de estos términos podria contribuir a crear mayor consenso y
mayor conciencia entre colegas.

Desde el punto de vista metodologico, la combinacion de instancias de reflexion
individual e intercambio oral grupal permitié profundizar la comprension del
pensamiento de las profesoras participantes. Vale decir, mientras que un instrumento
estandarizado con puntuaciones objetivas entre las cuales se debe elegir permite obtener
resultados contrastables, la explicitacion oral de los criterios posibilita desambiguar
respuestas. Y mas especialmente, constituye una instancia de intercambio de criterios
con el consiguiente enriquecimiento profesional. Esto se obtiene por la necesidad de
fundamentar las elecciones, lo cual es realizado apelando a las diversas fuentes de
vivencias antes enumeradas.

Futuros estudios deberian ampliar las fuentes de explicitacion del pensamiento
de profesoras y profesores, por ejemplo a través de mapas conceptuales o eleccion de
metaforas, que no hemos incluido en el presente analisis por una cuestion de espacio.
Naturalmente, en futuros estudios convendria replicar los instrumentos en una cantidad
mayor de docentes.

Esperamos también con este estudio haber contribuido al campo de la formacion
profesional de docentes de lengua a través de la idea de incluir ejercicios de reflexion
inspirados en los instrumentos de recoleccion de datos utilizados en el campo de
investigacion sobre la cognicion docente. Nuestra experiencia es que la reflexion
individual o con colegas favorece el desarrollo profesional docente, ya que brinda
oportunidades para obtener una mejor autocomprension de las propias motivaciones
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y de la propia base de conocimientos e ideas adquiridas a través de distintos tipos de
experiencias.
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