La alfabetizacion bilingiie simultanea en primer grado y las tensiones
alrededor de los enfoques para la lectura, estudio de un caso

Maria Teresa Brizio”

La alfabetizacion bilingiie simultanea

El presente articulo se gesta en las tensiones cotidianas que atraviesan los docentes de primer
grado en las escuelas bilinglies que apuntan a la alfabetizacion de los nifios en dos lenguas de
manera simultanea, cuando una es su primera lengua y la segunda es una lengua que no les
es propia sino impuesta [1]. En particular, se centrara en los enfoques de alfabetizacién
pasibles de ser reconocidos como articuladores del trabajo que emprenden los docentes de
lengua inglesa de primer grado de la escuela primaria en una institucion con plan ministerial
bilingle que implica el dictado de asignaturas y la ensefianza de contenidos en las dos lenguas

de manera equivalente.

Dichas tensiones se dan en diferentes planos y aspectos tanto dentro como fuera del aula. A
los efectos del presente articulo, nos centraremos en las discrepancias en torno a los enfoques
de alfabetizacion, entendiendo la alfabetizacion en términos especificos ligados a la adquisicion

de la lengua escrita, tal como lo explica Soares:

Entretanto, es preciso diferenciar un proceso de adquisicion de la lengua (oral y escrita) de un
proceso de desarrollo de la lengua (oral y escrita); este ultimo es el que, sin duda, nunca es
interrumpido [10]. No parece apropiado, ni etimoldgica ni pedagdgicamente, que el término
alfabetizacion designe tanto el proceso de adquisicién de la lengua escrita como el de su
desarrollo: etimolégicamente, el término alfabetizacion no excede el significado de “conducir a
la adquisicion del alfabeto”, o sea, ensefar el cédigo de la lengua escrita, ensenar las
habilidades de leer y escribir; pedagégicamente atribuir un significado muy amplio al proceso
de alfabetizacion seria negarle su especificidad con consecuencias indeseables en la
caracterizacion de su naturaleza, en la configuracion de las habilidades basicas de lectura y
escritura, en la definicién de la competencia de alfabetizar. Por eso, se toma aqui alfabetizacion
en un sentido propio, especifico: proceso de adquisicion del cédigo escrito, de las habilidades
de lectura y escritura (Soares, 2020, p. 159)
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A su vez, dada la multiplicidad de variables a observar, nos limitaremos a presentar algunos de
los problemas que se revelan en el trabajo de docentes al ensenar lengua inglesa y que surgen
tanto de la propia especificidad de esa lengua [2], como de la presencia de orientaciones que
provienen de los diversos enfoques de alfabetizacion. El vacio que se produce en las
prescripciones del Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires (de ahora en mas, DC
PBA, 2018) para la ensefianza de la lectura y escritura en primer grado en una segunda lengua

[3] es otro de los ejes alrededor del cual se centraran las observaciones.

Si como sostienen Rockwell y Mercado, “en la ensenanza de la lectura y escritura en primaria,
la practica del maestro no siempre corresponde a lo que prescribe el programa o los libros de
texto” (Rockwell y Mercado, 1988, p.67), esta situacion, que puede o no aplicarse al
castellano, cobra un giro extra en la ensefianza de una segunda lengua en modalidad bilingte
ya que frente a la ausencia de prescripciones, queda abierta a las disposiciones metodoldgicas
escogidas por la escuela, al accionar cotidiano de los docentes y a la formacién de los
mismos. Es en este punto que se abre un nuevo espacio de tension, ya que muchos de los
profesorados preparan a los docentes en la ensefianza del inglés como una segunda lengua
(ESL English as a Second Language) [4] pero no para la alfabetizacién (en términos de

Soares).

Algunos antecedentes

La alfabetizacion en inglés en primer grado es una situacion que se produce casi
exclusivamente en aquellas escuelas con programa oficial bilinglie, que no esta contemplada
en el DC PBA, 2018 y que por ende abre las puertas a diferentes abordajes e interacciones con
lo estipulado para la lengua castellana en el nivel de lo prescripto y en el nivel del quehacer

aulico cotidiano.

Al referirnos a los enfoques de alfabetizacion en un contexto bilingle, intentaremos abordar la
cuestion de la didactica de las lenguas incorporando la mirada de Bronckart en cuanto a la
apropiacion de nociones y métodos de las nuevas teorias gramaticales (Bronckart, 2004,
p.169).

Si bien para el espafol los principales enfoques actuales de alfabetizacion pueden
caracterizarse como la “conciencia fonoldgica, constructivismo psicogenético, enfoque
equilibrado” (Vazquez, 2017, p.7), la didactica de la alfabetizacion en inglés, para

circunscribirnos a nuestro objeto de estudio, también presenta diferentes tensiones a su interior



de las cuales nos centraremos en las dos principales corrientes: aquellos enfoques con énfasis
en los aspectos fonolégicos y aquellos con el énfasis en la comprension.
Como sostiene Braslavsky, estas divergencias entre métodos que ponen el énfasis en la

decodificacién o en la comprension no es nueva y han llegado a protagonizar “"el gran debate”,
como se lo llamé en Estados Unidos, o "la querella de los métodos", como se la denominé en
Europa y Argentina” (Braslavsky, 2005, p.60). Los métodos globales (a partir de la palabra o de
la oracién) surgen a principios del siglo XX en reaccion a “la pedagogia de la transmision y el
papel dominante del maestro” (Braslavsky, 2005, p.60) y en las ultimas décadas “extreman el
papel constructivo del nifio -sin la intervencién del maestro o apenas con su acompafiamiento”

(Braslavsky, 2005, p.60).

Esta division entre enfoques se mantiene en la actualidad, y en la lengua inglesa los métodos
féonicos se pueden caracterizar como aquellos que parten de unidades no significativas del
lenguaje y se denominan como Phonic Methods. En cambio, los métodos globales que parten
de unidades significativas del lenguaje se conocen como Whole Language (a partir de la

palabra o frase) o Language Experience (a partir de la experiencia del alumno).

El origen de la tradicional denominacion métodos globales para aquellos que se basan en
unidades significativas del lenguaje parece vincularse a uno de los primeros tedricos, Decroly,
quien entre sus fundamentos incluyo las investigaciones que en las primeras décadas del siglo
XX se ocuparon de las percepciones sintéticas y globales. (Braslavsky, 2005, p.76)

Los métodos fonicos en la alfabetizacion en inglés

Si bien en la alfabetizacion influyen procesos psicolégicos, psicolinglisticos y sociolinglisticos,
como sostiene Soares, “el proceso de alfabetizacion es también, y esencialmente, un proceso
de naturaleza linguistica”, “un proceso de establecimiento de relaciones entre sonidos y

simbolos graficos, o entre fonemas y grafemas” (Soares, 2020, p.165)

Es precisamente el establecimiento de relaciones entre grafemas y fonemas que en el idioma
inglés presenta las dificultades propias de una lengua con un sistema de representacion grafica
no transparente, donde un fonema puede estar representado por mas de un grafema o

combinacion de ellos. Asi lo explica Soares con respecto al portugués:

Ahora, como no hay correspondencia univoca entre el sistema fonolégico y el sistema
ortografico en la escritura portuguesa (un mismo fonema puede ser representado por mas de
un grafema y un mismo grafema puede representar mas de un fonema), el proceso de
alfabetizacion significa, desde el punto de vista linglistico, un progresivo dominio de
regularidades e irregularidades (Soares, 2020, p.165)



Los métodos foénicos de alfabetizacion ponen el énfasis en el aprendizaje de esas
correspondencias y en los mecanismos de decodificacion para la adquisicion de la lectura,
especialmente en las lenguas donde la correspondencia no es lineal. Para estos enfoques,
explica Dehaene, “todos los buenos lectores saben decodificar a la vez los sonidos y los
morfemas de las palabras” pero cada lengua requiere de sus lectores una distinta proporcion
de uso de alguno de estos dos procesos segun su grado de correspondencia grafema-fonema:
“el pasaje de la escritura al sonido (que sigue la linea de las correspondencias entre los signos
escritos y los sonidos), y el pasaje de la escritura al significado (mediante la descomposicién en
morfemas)” (Dehaene, 2011, pp. 12-13). La dificultad que presenta ese primer proceso en una

lengua como el inglés complejiza el proceso de decodificacion.

El proceso de lectura en inglés, segun esta corriente, es entonces un proceso complejo que
requiere de un doble procesamiento que afecta su ensefianza asi como la velocidad con la que

se logra alcanzar la fluidez y comprension lectora:

Al leer en inglés, la atencién y el procesamiento esta dividido en dos procesos, por lo cual el
aprendizaje es dos veces mas lento que el de proceso simple. Hay que tener presente que, asi
como en espanol el proceso es mas corto y se afianza hacia fines de 2° grado, la
automatizacion del proceso lector en inglés es mas lento y se adquiere en 4° grado. (Pearson,
2019, p. 839) [5]

Numerosas investigaciones apoyan el uso de métodos fonicos en la ensenanza de la lectura. El

documento conocido como Rose Report, del afio 2006, encargado por la Secretaria de Estado
del Reino Unido vy titulado Reporte independiente sobre la ensefianza de la lectura temprana
sefalé que “habiendo considerado un amplio rango de evidencias, el reporte concluye que el
caso a favor de la instruccion fonica sistematica es abrumador” (Rose, 2006, p.20) [6]. A partir
de este informe, el uso de la instruccién fonica en las escuelas primarias de gestidn estatal en
el Reino Unido es obligatorio. Otras investigaciones, como las llevadas a cabo por el National
Reading Panel (organismo publico de Estados Unidos cuya funcién era evaluar la efectividad
de los diferentes abordajes en la ensefianza de la lectura), concluyeron en el informe del afo
2006 que: “los alumnos que recibieron instruccion fénica de manera sistematica superaron en
su desempenfo a aquellos que eran ensefiados con una variedad de programas no sistematicos

o no fénicos, incluyendo programas basales, abordajes por frases y por palabras” (p.2-134) [7].

Los métodos globales en la alfabetizacion en inglés



Los enfoques conocidos como Whole Word (palabra completa), Whole Language (lenguaje
completo) y Language Experience (Experiencia con el lenguaje) comienzan a desarrollarse a

fines del siglo XIX y cobran mayor importancia hacia mediados del siglo XX.

A diferencia de los métodos fonicos, desde la perspectiva psicolinguistica no se puede hablar
de doble proceso (de decodificacién) ni otorgarle al factor ortografico, o al grado de
correspondencia entre grafemas y fonemas de la lengua, un rol preponderante en el proceso

de lectura. Sefiala Goodman:

Creo que hay uno y solamente un proceso de lectura para todas las lenguas,
independientemente de las diferencias en ortografia. No hay muchas maneras de dar sentido a
un texto sino solamente una. Por las mismas razones, creo que hay solamente un proceso de
lectura, independientemente del nivel de capacidad con que este proceso es utilizado (...) La
diferencia reside en lo bien que cada lector utiliza este unico proceso. (Goodman, 1982, p.17)

Los abordajes que parten de unidades significativas del lenguaje consideran al proceso de

lectura como un proceso universal cuya meta es la construccion de significado:

El proceso tiene caracteristicas esenciales que no pueden variar. Debe comenzar con un texto
con alguna forma grafica; el texto debe ser procesado como lenguaje, y el proceso debe
terminar con la construccion de significado. Sin significado no hay lectura y los lectores no
pueden lograr significado sin utilizar el proceso. (Goodman, 1982, p.18)

En términos de la teoria psicolinguistica, pensar la lectura es pensar en un proceso que busca
la construccién de un significado y que para ello se basa en los conocimientos previos: “Toda
lectura es interpretacion y lo que el lector es capaz de comprender y de aprender a través de la

lectura depende fuertemente de lo que el lector conoce y cree antes de la lectura” (Goodman,
1982, p.18)

El concepto de construccién a partir de los conocimientos previos se expresa claramente en
otras de las ramas de esta corriente, la psicogénesis y a sus postulados sobre desarrollo de la
escritura y la idea de que “al nivel de la comprensién de lo escrito, el nifio encuentra y debe
resolver problemas de naturaleza l6gica como cualquier otro dominio del conocimiento”
(Ferreiro, 2006, p.1) Para ello, apela a los conocimientos previos y a los ejemplos que le brinda
el entorno. Esos conocimientos previos sehalados como “exposicion al periodo que antecede a

las escrituras convencionales” se caracterizan, segun Ferreiro, porque:

(...) pertenecen al periodo menos estudiado de la evolucion de la escritura (...) muestran en el
estado mas puro los procesos constructivos que tienen lugar en el sujeto que intenta
apropiarse del conocimiento de los otros; porque ellas nos permiten comprender cuanto hay de
creatividad en la busqueda de regularidades, de principios generales, de hipotesis generativas



en ese periodo que, a primera vista, aparece como confuso y desordenado (Ferreiro, 1982,
p.153)

El constructivismo sostiene asi que la ensefianza por métodos fénicos y la reduccién de la
lectura-escritura a un proceso de decodificacién no representan el verdadero proceso de

apropiacion del sistema de representacion:

Las dificultades que los niflos encuentran y superan en el curso de sus esfuerzos por
apropiarse de este sistema socialmente constituido permanecen incomprensibles si
consideramos la escritura alfabética exclusivamente como una codificacion de unidades
sonoras en unidades graficas. Al contrario, la naturaleza del proceso se hace comprensible, los
conflictos legitimos y las construcciones originales, si introducimos la problematica propia a la
construccion de un sistema de representacion (Ferreiro, 2006, p.42)

Es importante sefalar que, tal como la autora misma lo destaca, los estudios en los que basa
su analisis son de lenguas con un mayor grado de transparencia en la representacion grafica
que el inglés (Ferreiro, 2019, pp.6-7). Este aspecto, el de la transparencia y su influencia o no
en la alfabetizacion, es presentado desde otro angulo por las teorias psicolinglisticas (cabe
recordar que mientras que Ferreiro es hispanoparlante, Goodman es angléfono). Sostiene

Goodman al respecto del inglés:

En los Estados Unidos muchas personas creen que algunas lenguas son mas dificiles de leer
que otras, y que el inglés, a causa de la complejidad de su ortografia, es una de las lenguas
mas dificiles de leer y de aprender a leer (...) No hay evidencia de que esta complejidad
ortografica haga la lectura del inglés mas dificil. (Goodman, 1982, pp. 25-26)

Este punto abre multiples interpretaciones desde la psicolinguistica, resumidas por Goodman
en la idea de que ‘“los lectores construyen esquemas para las complejidades y las

variabilidades de las ortografias y los utilizan en su lectura” (Goodman, 1982, p. 26)

Numerosas investigaciones apoyan estas corrientes para el abordaje de la lectoescritura. El
propio National Reading Panel (NRP), que emiti6 recomendaciones a favor del uso de la
instruccién fonica sistematica tal como mencionamos anteriormente, fue confrontado por una
investigacion llevada a cabo por Camilli et al. en 2006 que volvié a analizar la misma muestra
de datos utilizada por el NRP en el afio 2000 y contrasté la formacién fénica sistematica con
aquellos métodos que desde el abordaje de unidades significativas sin embargo incluian
nociones fénicas no sistematicas y la ventaja en el desempefo de la instruccion fonica
sistematica dejé de ser estadisticamente significativa. Las investigaciones de Bowers,
orientadas a revisar evidencia a favor de los métodos fénicos, sefialan en consonancia con lo

expuesto que:



Hay un consenso generalizado en la comunidad de investigadores que la ensefianza de la
lectura en inglés deberia primero sistematicamente ensefar las correspondencias grafema-
fonema antes que los abordajes basados en el significado como lo de Lenguaje Total. O sea, la
instruccién lectora inicial deberia enfatizar los métodos fénicos sistematicos. En este reporte
sistematico demuestro que esa conclusion no esta justificada” (Bowers, 2018, p. 1) [8]

Otros estudios sobre alfabetizacion bilingiie en primer grado

En Analisis del Proceso de Ensefianza de Lectura y Escritura en Inglés y Espafriol a partir del
Curriculo Operativo en Grado Primero de un Colegio Privado Bilingiie, Valero Robayo, a través

de la metodologia de observacion no participante, plantea la problematica que gira

en torno a las dificultades en el trabajo de aula para articular coherentemente los elementos
tedricos, didacticos y metodoldgicos en el proceso de enseiar lectoescritura, correspondiente a
las asignaturas de inglés y espainol en un contexto de ensenanza bilingle (Valero Robayo,
2016, p. 3)

La autora concluye su investigacion de un caso planteando por un lado que “aunque espafiol e
inglés son de la misma area, como asignaturas desarrollan metodologias y estrategias
desarticuladas” (Valero Robayo, 2016, p. 3) y sefala que mientras que en ambos idiomas se

utilizan métodos de corte global,

al ensefiar lectoescritura en inglés, la docente debe explicar conceptos en lengua materna
(cambio de codigo); al aprender lectoescritura, en las dos clases los nifios requieren adquirir
nuevo vocabulario (input); los nifos transfieren informacion del conocimiento que tienen en
espanol al aprender la lengua extranjera (interlenguaje) (Valero Robayo, 2016, p. 3)

En El proceso de construccion de la escritura en inglés como lengua extranjera, Braylan y
Bereterbide trabajaron a partir de la observacion no participante con los alumnos de un primer
grado en una escuela bilinglie (espafol-inglés) privada de la ciudad de Buenos Aires en el
marco de un proyecto bilinglie sobre el campo y la ciudad. Entre algunas de las conclusiones,

sostuvieron que

Se observa que al principio, al igual que con el espaniol, [los nifios] relacionan lo escrito con lo
auditivo (fonema con grafema), espanolizando de algin modo el inglés. Esto parece resultarles
sencillo: lo complicado seria aplicar una hipotesis diferente para el inglés. Tal como lo observo
Escamilla (2000) no se registra una confusion, sino la aplicacién de la misma férmula para
ambos idiomas (Braylan y Bereterbide, 2006, p. 61)

También en relacién a la baja correspondencia grafema-fonema propia del idioma inglés y

anteriormente resefiada, las autoras sefalaron que



Se observa que generalmente es a partir de la etapa alfabética (en su lengua materna) donde
los nifios comienzan a reflexionar con mas detalle sobre las particularidades del idioma
extranjero. Juntamente con una adecuada intervencion docente, que expone al alumno a la
confrontacion con la propia produccion, a la lectura con un objetivo, y a la resoluciéon de
situaciones problematicas, el nifo comienza a darse cuenta de que en realidad el sonido y la
escritura no coinciden en inglés como en espafiol (Braylan y Bereterbide, 2006, p. 62)
Definiciones de politica curricular y la alfabetizaciéon en espaiiol

El DC PBA, 2018 sefala que “el area de Practicas del Lenguaje concibe el lenguaje como una
practica social y cultural que se adecua en forma dinamica y con gran versatilidad a contextos
de uso particulares” (DC PBA, 2018, p.44). Considerar al lenguaje como una “practica social y
cultural” genera implicancias en cuanto a los enfoques alfabetizadores que se prescriben desde
el mismo. El enfoque constructivista, la conciencia fonolégica y el enfoque equilibrado son las
perspectivas didacticas que priman en el desarrollo de marcos tedricos para la alfabetizacion
en castellano y si bien el DC PBA, 2018 propone una mirada sociocultural del lenguaje y una
perspectiva alfabetizadora equilibrada (la lectura y la escritura como practicas sociales,
alumnos lectores y escritores desde el inicio y equilibrio entre diferentes tipos de
conocimientos), eso no significa que estos postulados se operacionalicen de manera efectiva

en el cotidiano aulico.

Es importante sefalar que si bien el DC PBA, 2018 propone el enfoque equilibrado para el area
de Practicas del Lenguaje, la perspectiva psicogenética es la que sustenta la politica curricular
que se posiciona desde la psicogénesis en relaciéon con la alfabetizacion y no desde el enfoque
equilibrado. Varios de los principios que se enumeran dan cuenta de esta situacién y se
pueden relacionar de manera estrecha al constructivismo especialmente a partir de la

descripcion que el propio disefio curricular hace de ellos.

Uno de los presupuestos que se sostiene en este enfoque es que se aprende a leer leyendo y
a escribir escribiendo; es decir, el alumno no insume tiempo de su aprendizaje en aprender a
leer en forma descontextualizada para, en el futuro, comenzar a leer textos, sino que su
aprendizaje sucede a medida que se produce el encuentro con los textos. A través del analisis
del género discursivo, del texto, del contexto y de toda la informacion disponible, el estudiante
hace anticipaciones sobre el contenido y su significado. Asi, el aprendizaje no sucede en forma
descontextualizada ni alejada del sentido y el significado de los textos ni de la funcién social
que cumplen. (DC PBA, 2018, p.45)

Los lineamientos curriculares formulados para el area de Practicas del Lenguaje en castellano,
hacen hincapié en la hipétesis de trabajo constructivista en las que el nifio construye su
aprendizaje mediante hipétesis que va ajustando y actualizando, contrastando con el material

de escritura segura y significativa que provee el entorno.



El trabajo de lectura y escritura parte de las conceptualizaciones de los alumnos al recuperar
los conocimientos que tienen sobre el tema en cuestion, el género discursivo, las hipodtesis
sobre el sistema de escritura que les permitan acercarse al significado, anticipando,
corroborando o rechazando hipotesis cada vez mas ajustadas (DC PBA, 2018, p.45)

Definiciones de politica curricular en cuanto a la alfabetizacién en inglés

El DC PBA, 2018 propone la ensefianza del inglés como una lengua extranjera desde un
enfoque intercultural plurilingle y no como una segunda lengua. En otras palabras, se
presentan objetivos de tipo comunicacional en esta lengua pero no se la adopta como una
lengua a través de la cual el alumno buscara alcanzar un bilingliismo secuencial que le permita

trabajar contenidos de otras asignaturas.

En las clases de Inglés, los alumnos aprenden a interactuar en situaciones comunicativas para
hablar, leer y escribir sobre determinados temas (topics) que pertenecen a variados contextos
(DC PBA, 2018, p.295).

Pero ademas, porque segun el DC PBA, 2018, la inclusién obligatoria del inglés se da a partir
de segundo ciclo, en cuarto grado, destinada a nifios que ya leen y escriben en castellano con
el objetivo de trabajar situaciones de uso de la lengua extranjera para que el nifio aprenda “las
convenciones para llevar a cabo sus intenciones comunicativas” (2018, p. 294). Como ya se
sefald, no hay en el mismo ningun lineamiento especifico para las escuelas que por su
modalidad, emprenden la alfabetizacién en paralelo en inglés y castellano desde el primer

grado.

En el documento La ensefianza de inglés en el primer ciclo de la escuela primaria, emitido por
la Direccién Provincial de Educaciéon Primaria y redactado por Beacon y Spoturno (2013), se

aclara al comienzo del mismo que:

El Diseno Curricular de la escuela primaria de la Direccion Provincial de Educacion Primaria del
Gobierno de la Provincia de Buenos Aires para el area de Inglés contempla la ensefianza
obligatoria de la asignatura Inglés como lengua extranjera (en adelante, Inglés) a partir del
segundo ciclo. (Beacon y Spoturno, 2013, p.1)

Las autoras plantean la ensefianza de la lengua extranjera (inglés) como una oportunidad de
trabajo intercultural en un contexto de aulas plurilinglies como se da en la provincia de Buenos
Aires: “se constituye en un espacio ideal para lograr intercambios linguisticos y culturales en el
aula” que favorezcan “las reflexiones metalinglisticas en relacion con el inglés, el espafol y

todas las demas lenguas que estén representadas en el aula” (Beacon y Spoturno, 2013, p.2).



Si bien se trata de un documento para el primer ciclo, el mismo no hace mencion a las
cuestiones directamente relacionadas con la adquisicién de la lectura y la escritura salvo de
manera general: “Las practicas de ensefianza en la clase de LE continuaran abordando las
herramientas linguisticas de las areas tematicas de vocabulario y las estructuras sintacticas
pero incorporaran fundamentalmente las herramientas pragmaticas y socioculturales, las
cuales permitiran a los nifios emplear los recursos de que disponen en un determinado
momento, tanto en la lengua materna como en la extranjera y otras, para resolver diferentes

situaciones comunicativas en forma apropiada” (Beacon y Spoturno, 2013, p.7)

Interculturalidad, pedagogia decolonial y empoderamiento
Como se ha senalado, la propuesta del Disefio Curricular de Provincia de Buenos Aires para la

Lengua Extranjera se inscribe dentro de las corrientes interculturales:

Los objetivos de la ensefianza de lenguas extranjeras pueden y deben combinarse con los de
la educacion para la ciudadania. Llamamos a esta integracién ciudadania intercultural, referida
por otros autores como ciudadania global, mundial o cosmopolita (Porto y Byram, 2015, p.9)

Esta perspectiva, que no lidia directamente con el tema de la adquisicién de la lectoescritura
especificamente porque aborda al inglés como una lengua extranjera, ha cobrado mayor

importancia recientemente en virtud de los procesos de globalizacion e interconectividad a nivel

global (Porto y Byram, 2015). Por estos motivos, este enfoque promueve que

Los maestros de lengua extranjera no deberian ensefiar sélo las herramientas de la
comunicacion sino también educar en los valores de la educacién humanistica y pensamiento
critico (Porto y Byram, 2015, p. 11) [10]

Esta corriente ademas promueve una mirada critica hacia el interior de la ensefianza de la

lengua extranjera en términos socioculturales y de empoderamiento del alumno:

En el contexto de ensefanza de lenguas deberia existir una pedagogia dialégica en la cual los
limites se exploran en el salén de clase de tal manera que los aprendices pueden empezar a
usar la lengua extranjera, no como nativos imperfectos, sino como hablantes en su propio
derecho. Tal enfoque, involucra la idea del reconocimiento del derecho a comportarse y sonar
extranjero (Kramsch, 1993, p. 28). La ensefianza de las lenguas extranjeras no puede ser
institucionalizada para mantener el “status quo”, sino mas bien el propio punto de vista del
aprendiz, con soporte del profesor, a quien ella reconoce como un agente del cambio social de
concientizacion entendiendo su funcidon pedagdgica como una en la cual los aprendices llegan
a ser sujetos mas que objetos (Kramsch, 1993, p. 243) (Vardn, 2020, p.201)

Estas posturas criticas se enlazan con “las tendencias tedricas contemporaneas sobre discurso

poscolonial, interculturalidad, identidades, linguistica cultural, pedagogia critica y educacién en



lenguas extranjeras” (Varon, 2020, p.201) y dan lugar a los estudios sobre pedagogia

decolonial como los de Baum:

En este sentido, la perspectiva decolonial (Mignolo, 2005, 2013) y pedagogizar decolonial
(Walsh, 2006, 2009) permiten repensar criticamente estos espacios de negacién normalizada y
opresion internalizada de modo de desaprender tradiciones y herencias derivadas de
concepciones de interculturalidad enunciadas ingenuamente cuando, de hecho, son portadoras
de sistemas de ideas y creencias funcionales al poder hegemodnico (Baum, 2019, p.2).

Documentar lo no documentado

El presente articulo asume la capacidad de los docentes de tomar una postura critica y activa
frente a los curriculos prescriptos, especialmente en cuanto el objeto de estudio es un vacio
dentro de los lineamientos curriculares. Esta particularidad hace de la alfabetizacion en una
segunda lengua un espacio en tensidén por la carencia de prescripciones asi como por la
dificultad de transferencia de lo establecido para su area melliza en castellano. Sin embargo,
tomando la postura de la pedagogia critica y de la mirada etnografica, el estudio de campo de
ese vacio y de las tensiones con lo que esta efectivamente prescripto, permitira hallar

recurrencias para entender mejor el fenomeno.

La diversidad de practicas concretas en las escuelas, la heterogeneidad de soluciones a los
problemas de la institucion y la variedad de formas de ensefianza demuestran que el proceso
de construccidon del saber del magisterio es selectivo e incluso innovador; se reproducen, se
confirman o se rechazan tradiciones y concepciones anteriores. Se generan o se elaboran, a
veces colectivamente, practicas nuevas, incorporando algunos de los recursos que se obtienen
en la Normal o en los cursos de formacion docente. (Rockwell y Mercado, 1988, p.71)

En relaciéon con la alfabetizacién en inglés, en la cual no se forma especificamente a los
docentes de idioma en los profesorados [9] porque la ensefianza de la segunda lengua, tal cual
se establecié en el apartado anterior, se prescribe a partir del segundo ciclo de la escuela
primaria con nifios presuntamente alfabetizados, la construccién activa del saber que requiere
el trabajo, tal como sefialan las autoras, es parte fundamental de la labor docente de los

maestros de idioma en primer grado en entorno bilingie.
Para abordar el plano de lo no documentado, se realiz6é una investigacién de campo basada en
la observacion del quehacer aulico, las entrevistas a los protagonistas y el analisis de material

de trabajo en el aula en una escuela bilingle en la zona de Tigre, provincia de Buenos Aires.

El trabajo de lectura en las aulas de inglés observadas



La observacion de las aulas de primer grado nos permitié advertir la coexistencia de diferentes
enfoques alfabetizadores que operaban de forma simultdnea y combinada segun el objeto a

trabajar, en todos los casos con una marcada intervencion docente.

El trabajo con unidades no significativas de la lengua

El enfoque a partir de unidades no significativas de la lengua no se aplica de manera
excluyente ni exclusiva sino en combinacién con otros enfoques. La clase comienza con videos
que presentan actividades articulatorias y de asociacion fonema-grafema propias de los
métodos fonicos. Se realizan ademas tareas de recomposicion mediante fonetizacion de los
sonidos (conocido como blending, /p/-lo/-It/, Ipot/). Luego de algunas repeticiones, la clase
incorpora palabras con el sonido en cuestion a través de tarjetas con imagenes, que, segun
explican las docentes, ayudan a incrementar el vocabulario de los nifios, tema central en en
desarrollo del bilinglismo. De esta manera, deja de centrarse en elementos no significativos y
comienza a incorporar, primero palabras y luego frases completas, pero siempre graduadas y

reguladas por las docentes.

El trabajo de lectura partir de unidades significativas de la lengua

Al agregar la lectura de palabras completas, se produce una situacion de transferencia de la
primera lengua (castellano) al inglés y la intervencién de la docente sobre las particularidades
de la lengua en juego. Dice el nifio en referencia al grafema /h/: “es la letra muda” y contesta la
docente (en inglés) que la hache en inglés tiene un sonido y es el sonido “ha”. La docente

sefala el pizarrén y lee con énfasis “ha-ha-happy”, “hi-hi-hippo” y vuelve a repetir “ha, ha, ha”.

Segun estudios como los de Jiménez Gonzalez y Siegel en Canada [11], los nifios que
aprenden dos lenguas de manera simultanea transfieren procesos de la lengua madre a la
segunda lengua pero, tal como sostiene Pearson, es necesario sefalar que cuando la
transferencia se realiza de una lengua con representacion grafica univoca a una con menor
correspondencia grafema-fonema, el conocimiento ortografico y las caracteristicas propias de
la L2 no se adquieren por transferencia y deben ser abordadas explicitamente (Pearson, 2019,
p. 838).

Luego de la lectura de tarjetas de imagenes, la docente invita a los nifios a que lean la historia

del dia. Estas historias, segun sefala una de las maestras, son escritas por las docentes para



acompafnar el aprendizaje de los sonidos: “nos guiamos por los sonidos propuestos y nos
adaptamos a los intereses de los chicos y como uno de los proyectos es sobre animales

tratamos en lo posible de asociar el sonido a un animal, por ejemplo /z/ y zebra, /o/ y octopus”.

Se puede observar a esta altura de la clase, que la sesidon que comenzé con un abordaje de
conciencia fonolégica, fue cambiando de enfoque a medida que transcurrié la misma. El trabajo
con la “historia del dia” (en el caso observado, la de un hipopétamo para el fonema /h/) remite
al trabajo con unidades significativas del lenguaje y en este caso se puede asociar al “Whole

language” o lectura de frases.

THE HIPPO IS FAT.
THE HIPPO IS BIG.
THE HIPPO HAS GOT A HAT.
HAPPY HIPPO!

Figura 1: Material de lectura de la sesion de sonidos

En referencia al material de lectura propuesto en la clase, las docentes explican que “lo
graduamos por niveles, por ejemplo, la primera oracion de lectura suele tener una estructura
basica y palabras que son de lectura directa con los sonidos cortos [12]. Después, la segunda

oracién es mas compleja y la tercera aun mas y asi”.

La dinamica es la siguiente: la docente va nombrando nifios y sefialando oraciones, en muchos
de los casos comienza la lectura de la oracion con ellos “The....” y los asiste cuando los nifios
lo piden o frenan la lectura descomponiendo la palabra en sonidos y componiéndola
nuevamente de manera similar a lo que se mostré en el video inicial (/f/ /a/ /t/, /fat/). En casi
todos los casos, ademas, las docentes acompafian las palabras con gestos para facilitar la

comprension del significado, por ejemplo dibujarse una sonrisa al decir “happy”.



Esta secuencia de trabajo, denominada por las docentes Sounds (Sonidos), que se lleva a
cabo dos veces por semana, puede caracterizarse a partir de una combinacion de enfoques
(partiendo de unidades no significativas para luego trabajar con unidades significativas) con
una marcada intervencion docente tanto en la decodificaciéon de las palabras como en la

obtencion de significado.

Las palabras de alta frecuencia y el reconocimiento viso ortografico

Otro de los momentos observados y caracteristicos de las clases de inglés en la escuela
estudiada, es la ensefianza de las palabras de alta frecuencia [13]. En consonancia con el
trabajo con sonidos, se aborda con instruccion directa por medio de videos, presentacion de la
ortografia de la palabra y en este caso, énfasis en la reproduccion por sobre la comprensién al
tratarse de vocablos cuya comprension fuera de contexto es compleja (pronombres, articulos,
preposiciones, auxiliares). Si bien el enfoque hacia el aprendizaje de las mismas puede
caracterizarse como global (se ensefian como palabras enteras), el énfasis esta puesto en el
reconocimiento viso ortografico mas que en el significado.

Explican las docentes que “ensefiamos de manera directa y visual las palabras de alta
frecuencia”. En la clase observada, a diferencia del trabajo con las tarjetas imagen-palabra o en
la lectura de historias con la representacion gestual de ciertos vocablos, la docente no busca
clarificar el significado. “Ensefiamos una por semana porque son aquellas palabras que los
nifos necesitan para construir oraciones, para poder leer textos sencillos y para ganar fluidez
lectora. De tanto en tanto repasamos todas las que ya aprendimos para que las recuerden, si
bien seguimos en cierta forma el listado de las cien palabras mas frecuentes en inglés, a veces
agregamos o modificamos la secuencia segun las necesidades del proyecto que estemos

trabajando”.

La secuencia didactica comienza con la presentacion de la actividad: la docente anuncia que
van a aprender una nueva word of the week y luego reproduce un video que invita a los nifios a
interactuar junto a la intervencion del docente (repetir la palabra, completar con las letras que
faltan, ordenar las letras para formar la palabra). El video no presenta ejemplos de uso de la
misma. Luego completan una hoja de practica que tampoco apunta a la comprension del
significado, sino a la reproduccion ortografica, al reconocimiento visual y a la lectura de la

misma.
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Figura 2: Material de trabajo con palabras de alta frecuencia

Los métodos globales y el material, graduado o auténtico
Hay en las clases de inglés observadas otros dos momentos de lectura, uno caracterizado por

la lectura con material graduado y otro con libros de cuentos no intervenidos.

En el primer caso, una vez por semana, durante veinte minutos, los nifios son agrupados de a
cuatro de acuerdo al nivel de lectura para trabajar con cuentos y libros de lectura graduados
por sonidos y por cantidad de vocabulario. Los libros utilizados pertenecen a distintas
colecciones de instruccién fénica y cada libro indica los sonidos que aborda y que se
incorporan de manera progresiva a la secuencia con la que trabaja el sistema de manera
acumulativa. A su vez, incluyen palabras de alta frecuencia que generalmente también estan

especificadas.



Before and during reading ) @
s|la|t|p|i|n|[m|d] | =z

@ Blend the sounds.
a did in
it mad nips Reading the story

pin Sam Sid

sits is

Written by Jeanne Willis

Illustrated by Jess Mikhail

Figura 3: Material de lectura graduado por sonidos del programa féonico Bug Club

Los nifos leen por turnos convocados por la maestra y si bien se trabaja con material asociado
a un enfoque de tipo fonico, el abordaje de parte de la docente esta mas relacionado a una
perspectiva de Whole language a partir de la lectura y comprension de las frases y de la

historia.

El otro momento de lectura gira en torno a los proyectos bilinglies alrededor de los cuales se
articulan las planificaciones. En este caso se leen libros infantiles no asociados a programas de
graduacion fonica que combinan vocabulario y sonidos conocidos y desconocidos por parte de
los nifios. La utilizacion de este tipo de material se puede asociar nuevamente a los métodos
globales y en este caso se trata de un momento de “lectura por parte del docente” con

intervencion de los nifios.

Tex us et il w1

6k Mrrrrrr‘«”
.?ﬁ ﬁ;r "

Mike Brownlow

Figura 4: Material de lectura no graduado




Reflexiones finales

Sefala Braslavsky sobre el enfrentamiento entre lo fénico y la comprension:

El significado pertenece por igual a la esfera del pensamiento y a la esfera del lenguaje. Al
igual que otros autores, en especial M. Bakhtine (1929), Vigotsky llama la atencién acerca de
que los sonidos, si son separados del significado, pierden las caracteristicas especificas
exclusivas del lenguaje humano que los distinguen de todos los sonidos de la naturaleza; del
mismo modo que el significado, despojado de la sonoridad de la palabra perderia su soporte
material y con eso su realidad (Braslavsky, 2005, p.102)

Si atendemos a lo sefialado por la autora en el contexto de la alfabetizacién simultanea en dos
lenguas y sumamos la visidn abarcadora de Soares, podemos pensar que complementar

enfoques y potenciar los aportes de cada uno de ellos, podria ser una situacion ventajosa para

los ninos en su alfabetizacion.

(...) como el doble significado de los verbos leer y escribir no implica la verdad o falsedad de
uno u otro significado, tampoco los dos puntos de vista sobre el concepto de alfabetizacion
implican verdad o falsedad de uno u otro concepto. Sin duda, la alfabetizacion es un proceso
de representacion de fonemas en grafemas, y viceversa, pero es también un proceso de
comprension/expresion de significados por medio del cédigo escrito. No se consideraria
“alfabetizada” una persona que fuese apenas capaz de decodificar simbolos visuales en
simbolos sonoros “leyendo”, por ejemplo, silabas o palabras aisladas, como también no se
consideraria “alfabetizada” una persona incapaz, por ejemplo, de usar adecuadamente el
sistema ortografico de su lengua, o de expresarse por escrito. (Soares, 2020, p. 160)

Estas posturas amplias, de Soares y de Braslavksy, nos permiten corrernos de la dicotomia
que a veces se presenta como paradigma constructivista vs. paradigma fonolégico para poder

pensar la alfabetizacion como un proceso complejo en el que se suceden diferentes etapas y

momentos y en los que la suma de estrategias no es incompatible.

En sintesis: una teoria coherente de la alfabetizacion debera basarse en un concepto
suficientemente abarcador del proceso para incluir el abordaje de la “mecanica” del
leer/escribir, el enfoque de la lengua escrita como un medio de expresion/comprension, con
especificidad y autonomia en relacion a la lengua oral, y, todavia mas, los determinantes
sociales de las funciones y fines del aprendizaje de la lengua escrita. (Soares, 2020, p.162)

Pensar una teoria que combine y complemente enfoques y atenga los elementos mecanicos,
de comprensién y de uso social de la lengua es sin dudas un objetivo complejo pero no
imposible. Desde esta perspectiva, podemos entonces repensar las tensiones sefialadas en la

alfabetizacion simultanea bilingtie en la escuela observada como ventanas de oportunidad para

el trabajo integral desde diversos enfoques.



Notas

[1] Se hace esta aclaracion porque no es la idea de esta investigacion trabajar sobre el
bilinguismo inverso (nifios que hablan una lengua en casa y se ven forzados a utilizar otra en la
escuela) sino de aquellas escuelas que buscan formar nifios en dos lenguas de manera
equivalente (Pearson, 2019, p. 835). Como explican Lightbown & Spada, se analizara el
bilingliismo considerado simultaneo o secuencial “Los nifios que aprenden mas de una lengua
desde su primera infancia son llamados “bilingles simultdneos’, mientras que aquellos que
aprenden otra lengua un poco mas tarde son llamados "bilinglies secuenciales™ (1993, p. 30).
La traduccién es nuestra, en el original: “Children who learn more than one language from
earliest childhood are referred to as 'simultaneous bilinguals', whereas those who learn another

”

language later may be called 'sequential bilinguals".

[2] El inglés es una lengua con un sistema de representacion grafico no univoco dado que sus
grafemas presentan varias pronunciaciones disimiles a diferencia de la lengua castellana que
se considera de representacion grafica mayormente univoca porque respeta en su mayoria la
correspondencia grafema-fonema (Pearson, 2019, p. 838). La lengua inglesa cuenta con 26
letras que se combinan en 120 grafemas para representar 44 fonemas frente a 27 grafemas
para representar 22 fonemas del espanol (Garcia Jurado y Risco, 2012, p.12).

[3] El disefio curricular de la provincia de Buenos Aires incluye una segunda lengua extranjera
recién a partir de cuarto afio de la escuela primaria. Las escuelas bilingties con plan oficial
como la observada en el presente trabajo, no cuentan con prescripciones curriculares para el
area de inglés en el primer ciclo. La existencia de escuelas bilinglies esta contemplada en la
provincia de Buenos Aires en la Ley 13.688 de Educacion provincial que reconoce la
posibilidad de la existencia de proyectos educativos bilingies y con segunda lengua extranjera.
Ley 13688 de la provincia de Buenos Aires disponible en

http://servicios.abc.gov.ar/docentes/capacitaciondocente/pruebadeseleccion2008/

presentacion/Normativa%20Comun/Ley%2013688-07.pdf
Disefio Curricular PBA disponible en

http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurriculares/
primaria/2018/dis-curricular-PBA-completo.pdf

[4] ESL o la ensefianza del inglés como segunda lengua implica que “por definicién, todos
quienes aprenden una segunda lengua, sin importar su edad, ya han adquirido al menos una
lengua” (Lightbown & Spada, 1993, p.36) La traduccién es nuestra, en el original “By definition,
all second language learners, regardless of age, have already acquired at least one language”.
[5] Vale aclarar que si bien el proceso se afianza mas tarde en inglés que en castellano, en los
primeros afios cuando se ensefian en inglés palabras de uso frecuente (high frequency words),
en general, monosilabos por reconocimiento visual, puede suponerse una mayor fluidez en
inglés, especialmente entre 1° y 3° grado. Ello se debe a las caracteristicas de la lengua (en el
caso del inglés, con gran presencia de monosilabos faciles de identificar) y a su modalidad de
ensefanza, ya que en inglés se ensefan grupos de palabras por su parecido ortografico. Sin
embargo, con el correr del tiempo, el conocimiento de estas palabras frecuentes no sera
suficiente para ganar fluidez lectora (Pearson, 2019, p.843)

[6] La traduccién es nuestra. En el original: “Having considered a wide range of evidence, the
review has concluded that the case for systematic phonic work is overwhelming ...” (Rose,
2006, p. 20)

[7] La traduccién es nuestra. En inglés en el original: “Students taught systematic phonics
outperformed students who were taught a variety of non-systematic or non-phonics programs,
including basal programs, whole language approaches, and whole word programs” (p. 2-134).
[8] En inglés en el original. La traduccion es nuestra: “There is a widespread consensus in the
research community that reading instruction in English should first systematically teach children
letter (grapheme) to sound (phoneme) correspondences rather than meaning-based reading




approaches such as whole language instruction. That is, initial reading instruction should
emphasize systematic phonics. In this systematic review | show this conclusion is not justified”.
[9] En consonancia con la consideracion a nivel provincial de la ensefianza del inglés como
lengua extranjera a partir de cuarto grado, los institutos de formacién del profesorado de la
provincia de Buenos Aires no cuentan con una materia especifica sobre alfabetizacion en
Inglés o apropiacion de la lectura y escritura en la segunda lengua. Los programas abordan
materias de didactica y de ensefianza de la lengua extranjera asi como adquisicion de la
lengua (Fundamentos de la Ensenanza y Aprendizaje del Inglés | y Il) pero no hay formacion
especifica en la introduccion a la lecto escritura. En cierto modo, los planes del profesorado
(reformados en 2018, ver Nuevo Disefo Curricular Profesorado de Inglés 2018 de la Provincia
de Buenos Aires publicado por la Direccion Provincial de Educaciéon Superior de la Direccion
General de Cultura y Educacion recuperado en https://isfd52-bue.infd.edu.ar/sitio/nuevo-
diseno-curricular-profesorado-de-ingles-2018/upload/anexo_disen_o_ingles.pdf) estan en
sintonia con los lineamientos provinciales sobre ensefianza en la educacion primaria de la
lengua extranjera los cuales, como ya mencionamos, asumen el trabajo con nifios que
avanzados en su alfabetizacion en castellano. Ejemplo de esta situacion son los objetivos para
el area de inglés de cuarto grado, primer afio de contacto con la nueva lengua: que los alumnos
logren “aplicar estrategias para comprender y producir textos en distintas modalidades vy
géneros” (DC PBA 2018, p.301), objetivo que asume claramente que los niflos ya pueden leer y
escribir en su primera lengua.

[10] La traduccién es nuestra. En inglés en el original: “Foreign language teachers as educators
should not only instruct in the skills of communication but educate in the values of humanistic
education and criticality”.

[11] Gonzalez, J.E., Siegel, L.S., Juan, |.O., & Mazabel, S. (2010). Analizando procesos
cognitivos y de lectura en nifos hispanoparlantes que aprenden inglés como segunda lengua y
ninos canadienses de habla inglesa. Revista De Educacion, 310-333. disponible en
https://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/numeros-revista-educacion/numeros-
anteriores/2012/re358/re358-15.html

[12] La docente hace referencia a los “sonidos cortos” por “short sounds”, los fonemas para las
vocales que representan el sonido directo de la vocal: por ejemplo “e” y /e/ en “pet’. Estos
sonidos cortos se ensefan en los métodos fénicos antes que los largos, por ejemplo /ei/ para
“lake” /leik/. Estos sonidos cortos se asemejan a la pronunciacion de las vocales en espafiol
salvo la “u” que en inglés es /A/ como en /s*n/ (sol).

[13] El idioma inglés esta compuesto en un 20 por ciento por vocablos que aparecen con alta
frecuencia dentro de los cuales los primeros 100 son considerados de uso intensivo ya que
constituyen la mitad de las palabras en todas las oraciones que aparecen en el material escolar
en idioma inglés (Share y Stanovich, 1995, pp. 18-19). Estas palabras se denominan High
Frequency Words y son agrupadas en listas de a cientos segun la frecuencia de ocurrencia. El
80 por ciento de vocablos restante, aparece menos de una vez por millon de palabras en texto
corrido (Share y Stanovich, 1995, pp. 18-19). Las diez primeras, a modo de ejemplo, son: the,
and, a, to, said, in, he, I, of, it.
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