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RESUMEN.

El trabajo aporta elementos basales de un modelo que instala la perspectiva
del género disciplinar como eje vertebrador de la competencia comunicativa
de los estudiantes desde etapas iniciales del proceso de aprendizaje de
lenguas extranjeras, considerandose las practicas orales y la interaccion
comunicativa en el aula, como puentes para la insercién paulatina en la
actividad de aprendizaje de las disciplinas académicas y lengua extranjera.
Se concluye que la actividad oral sobre las ciencias requiere de atencién por
su papel mediador para el ulterior desarrollo de elementos de la competencia
genérica en la universidad, la cual no se limita solo al campo de la lectura y
escritura. La implementacion del modelo arrojé como primer resultado una
caracterizacion inicial de la actividad oral del estudiante sobre tematicas
disciplinares, con tendencia a un mejoramiento significativo en el uso de
convenciones genéricas para alcanzar propdsitos comunicativos particulares.

PALABRAS CLAVE: Género disciplinar; practicas orales; interaccion
comunicativa; convenciones genéricas; propdsitos comunicativos particulares

A PROGRESSIVE INSERTION TOWARD DISCIPLINAR GENRES FROM
INITIAL STEPS OF THE ENGLISH LANGUAGE LEARNING

ABSTRACT

The paper offers some basic elements of a model that installs the generic
perspective as focal point of the students’ communicative competence from
the initial steps of foreign language learning, considering oral practice and
classroom communicative interactions as a bridge to a gradual insertion into
learning activity of academic disciplines through the foreign language. It is
concluded that oral activity about sciences requires more attention because
of its mediator role for further development of elements of the generic
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competence at university, which it is not limited only to reading and writing.
The implementation of the model produced, as a first result, an initial
characterization of the student’s oral activity about disciplinar topics, with
tendency to a significant improvement in the use of generic conventions to
achieve specific communicative purposes.

KEYWORDS: Disciplinar genre; oral practice; communicative interaction;
generic conventions; specific communicative purposes

INTRODUCCION

El presente trabajo asume como pregunta investigativa ¢Cédmo contribuir a la
practica de géneros disciplinares especificos, de estudiantes de etapas
iniciales de aprendizaje de lenguas extranjeras de la universidad de
Camagliey? Su desarrollo tedrico y metodoldégico estd centrado en
argumentar dos elementos esenciales. Primero: asumir la perspectiva del
género disciplinar desde la etapa inicial de aprendizaje de lenguas
extranjeras (inglés) como eje vertebrador de la competencia comunicativa de
los estudiantes y segundo: desarrollar la perspectiva del género disciplinar a
partir de un modelo de aprendizaje que hace referencia a procedimientos
didacticos que se instalan como puentes cognitivo-afectivos del género
disciplinar, considerandose las practicas orales y la interaccion comunicativa
en el aula como mediadores para el ulterior desarrollo de elementos de
competencias desde practicas representativas (lectura y escritura). Ambos
elementos se erigen a partir de la denominada por Bathia (1999) de
‘competencia genérica’, la que implica la habilidad de saber construir, usar y
explotar convenciones genéricas para alcanzar unos propdsitos
comunicativos particulares.

METODOLOGIA

La perspectiva metodoldgica del trabajo se instala en un enfoque que integra
la perspectiva del género disciplinar como eje vertebrador de la competencia
comunicativa, y tiene una base sociocultural inscrita en la comunicacién y la
interaccidon entre los sujetos y entre sujetos y objetos disciplinares. Los
referentes tedrico-metodoldgicos esenciales se apoyan en autores como
Bajtin, 1979; Leontiev, 1981; Estaire y Zanoén, 1990; Bhatia, 1999;
Zilberstein y Silvestre, 2002; Parodi, 2008; Valdés, 2009; Pomposo, 2016;
Pérez, Caro y Rodriguez, 2017, entre otros.

Teniendo en cuenta la perspectiva didactica que se resume en un modelo de
insercion en géneros disciplinares en etapas iniciales de aprendizaje de
lenguas extranjeras el presente trabajo tiene una base descriptiva-
interpretativa de los elementos teodricos sistematizados y se apoya en un
instrumento exploratorio de evaluacién del progreso de los estudiantes.
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DESARROLLO

Se parte de una sistematizacion de referentes tedricos construidos en el
proceso de investigacion que sustentan la perspectiva del género disciplinar
como eje vertebrador de la competencia comunicativa y que aportan los
elementos basicos para corporizar un modelo de aprendizaje para la
insercion progresiva en objetos disciplinares complejos. Se asume con
Estaire y Zanén (1990) que:

el proceso de construccion de la competencia comunicativa sélo podra
configurarse mediante la fijacién de tareas de comunicacién como punto
de llegada de cada etapa. Estas, representativas de los aspectos de la
comunicaciéon de la vida real actuardan como crisol de las diferentes
dimensiones del instrumento linglistico a desarrollar como determinante
de los contenidos, actividades, fases, y demas elementos necesarios
para su consecucion como sistema de auto-/co-evaluacion de todo el
proceso (p. 59).

A esta construccion se insertan las tareas comunicativas, que segun Nunan
(1989), se caracterizan por ser un conjunto de actividades de aprendizaje
cuyo objetivo es que los alumnos transmitan significados dentro de un
contexto situacional apropiado, con propdsitos comunicativos diversos. En el
contexto en el que se desarrolla este trabajo, la tarea se constituye en la
unidad de diseno del proceso de ensefanza/aprendizaje que involucra
“aspectos linglisticos (géneros, estructuras retéricas, rasgos Iéxico-
gramaticales) y sociales (situacion comunicativa, relacion entre participantes,
propdsitos comunicativos)” (Jarpa, 2013, p.40), asi como aspectos cognitivos
que ejercen una fuerte implicacién en los géneros (Parodi, 2008).

a través de los géneros se realiza una serie de mecanismos de
interaccion social que permiten construir acciones discursivas, pero
ellos descansan y se construyen y reconstruyen, por medio de
constructos cognitivos y linglisticos que, todos juntos, se articulan
complejamente. En definitiva, el contexto discursivo de los géneros
descansa sobre un conocimiento que es fundamentalmente de
naturaleza cognitiva, pues lo que brinda permanencia al constructo
género es el sujeto y su memoria de sucesos previos vividos en
entornos e interacciones determinadas (Parodi, 2008, p. 30).

Asumir estos tres aspectos hizo posible concebir el desarrollo de la
competencia comunicativa como una integracion de propdsitos comunicativos
particulares, situados y pertinentes segln convenciones sociales con asiento
en constructos cognitivos y linglisticos, conocimientos y contenidos de
comunicacién. Con ello se asume la actividad o tarea comunicativa
conducente a integrar en unidades reales de comunicacién todo ese complejo
conjunto de elementos a fin de cumplimentar objetivos comunicativos en
campos y comunidades disciplinares concretas.
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El caracter progresivo de esta concepcion implica la imposibilidad de operar
de forma plena con objetos disciplinares desde un inicio, lo que conduce a
considerar resultados solo a largo plazo como resultado de un trabajo
sistematico, progresivo, con tareas de complejidad creciente. Asimismo,
implica un acomodamiento progresivo de contenidos disciplinares a
esquemas de conocimiento ya existentes en los estudiantes; implica ademas
un desarrollo motivacional positivo de los estudiantes por las tareas que
realizan. Todo ello conlleva a disponer de un marco de disefno de todo el
proceso que permita planificar, articular y evaluar las diferentes tareas en el
avance hacia el desarrollo de la competencia comunicativa.

Un punto de partida para asumir la perspectiva del género disciplinar desde
la etapa inicial de aprendizaje de lenguas extranjeras podria ser la distincion
en dos bloques de géneros discursivos propuesta por Bajtin (1979): el
género primario, generalmente oral, y el género secundario. El primero, de
naturaleza mas espontdnea, inmediata (didlogos de tipo cercano,
conversaciones, etc.), y el sequndo que abarca esferas mas complejas de la
vida social, generalmente escrito, y por tanto requiere mayor elaboracion. En
consonancia con ello, se pretende aprovechar la semantizacion de las esferas
de comunicacion discursiva oral en el aula como soporte a las esferas mas
complejas de la vida social que exigen, segun Martinez (2013), una
“resemantizacion intratextual, donde se presentan de manera mucho mas
objetiva esferas de la vida social que ya habian sido semantizadas en la
cotidianidad” (p. 130).

En este punto hay que sefalar que “los procesos de comprension y de
composicion son dialdgicos y se relacionan con el mismo objeto (discurso
oral o escrito), pero los procesos cognitivos implicados en uno y otro son
diferentes” (Martinez, Op Cit., p. 132). Errazuriz (2010) apunta que la
oralidad y la escritura son solo “dos extremos de un continuum cuyas
manifestaciones discursivas dependen de la situacién de comunicacion y del
propdsito del emisor y los participantes” (p.186). No obstante, las
manifestaciones de esos extremos del continuum exigen parametros muy
diferentes como ya ha sido explicado en numerosos estudios de los Ultimos
anos (Camargo, 2007; Dolz y Gagnon, 2010; Zayas, 2012; Martinez-Lorca y
Zabala-Bafios, 2015; Sanchez, 2015; Moyano, 2018), entre otros.

Se asume con Morales (2004) uno de los presupuestos de partida en el
analisis de ese continuum, el cual consiste en el lenguaje cientifico o
especializado se construye a partir del lenguaje natural o comun. Por su
parte, Pefia (2008) plantea que la lectura, la escritura y la expresion oral son
manifestaciones concretas del lenguaje que atraviesan todas las practicas
discursivas propias de la cultura académica. Todas ellas designan acciones o
practicas concretas, que ocurren en contextos de aprendizaje y con fines
especificos. En efecto, la exposicion y la discusidon oral siguen siendo técnicas
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muy efectivas para comunicar el conocimiento y la circulacién de las ideas en
la universidad. De hecho, “la experiencia cotidiana nos ensefa que, mas que
formas discursivas opuestas, el texto escrito y el discurso hablado funcionan
de manera complementaria, cada uno con sus propias especificidades y
funciones diferentes” (Pena, 2008, p. 6).

La capacidad de adaptacién del ser humano da la posibilidad de adaptar
diferentes modalidades de expresion a las circunstancias de comunicacion.
Esta capacidad, segun Gutiérrez (1998. Citado por Morales, 2004), le
permite “utilizar las palabras de tipo general en cualquier situacién normal y
conjugarlas con otras, marcadas, en circunstancias que podriamos considerar
especiales, entre las que figuran las relacionadas con un contenido tematico
especifico o las de tipo profesional” (p.62). Autores como Pérez, Caro y
Rodriguez (2017) destacan la importancia de los conocimientos cotidianos
(ideas alternativas o previas) como el pedestal donde se gesta el
conocimiento adquirido en el salén de clases y apuntan que:

el conocimiento cotidiano estda conformado, por un cumulo de
experiencias, conceptos, habilidades, costumbres e ideas generalmente
de naturaleza empirica que, de forma integrada, manifiestan
determinada coherencia interna y se encuentran en el orden del
pensamiento cientifico no sistematizado, aportadas de manera
espontanea por multiples contextos y canales, reflejo ademas de la
interaccion con el medio social y cultural en que se desarrollan los
estudiantes (p.29)

Ese conocimiento socialmente construido en el aula constituye un encuentro
de argumentaciones como una forma de negociacién y reconstruccién del
conocimiento mientras que se mantiene la comunicacion (Candela, 1993).
Asi, “las expresiones orales se toman entonces como significados construidos
en un contexto de interaccién, como productos de una confrontacién en
relacion con otros y con una posicion precisa en la conversacion y no como
evidencia de modelos cognitivos personales” (Candela, 1993, p.33)

En esta logica, los saberes construidos en la practica, en la dinamica de la
interaccidon y la comunicacién social se incorporan a la memoria colectiva, no
solo como constructos personales, sino como constructos colectivos que
aluden a un pensamiento social determinado. Esos saberes erigidos sobre
una estructura particular de aspectos formales y de contenidos son legitimos
y validos, pero requieren de una sistematizacion prolongada de practicas
representativas orales y escritas. Es por ello que las practicas orales, la
interaccion sobre contenidos de las ciencias, la socializaciéon sobre las
ciencias o sobre la diversidad de discursos como actividades que se
desarrollan en el aula, son imprescindibles y cumplen funciones niveladoras y
constituyen las bases para la posterior inmersidén en las practicas de lectura y
escritura disciplinares.
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En este punto es recomendable destacar que la construccién de ese
conocimiento, segun la teoria de la actividad (Leontiev, 1981), es significativa
no solo porque en la relacion sujeto-objeto este ultimo adquiere un sentido y
es interpretado en un espacio sociocultural determinado, sino
fundamentalmente porque sobre esta relacion ocurre una transformacion
cualitativa en la que se afianzan y se consolidan determinadas formas de
actuar, conocimientos y procedimientos para transformar el objeto y cuya
asimilacion por el sujeto presupone la formacidbn de operaciones
cognoscitivas que se convierten en procedimientos especificos,
caracteristicos para la actividad discursiva que se realiza (oral y escrita) y
que tienen como particularidad que su formaciéon es posible solo en el
trabajo con el objeto discursivo.

En este sentido es Util sefalar sobre la imposibilidad de formacién de esos
procedimientos si no se logran las conexiones fundamentales del nuevo
conocimiento con conocimientos previos del estudiante, asi como el modo en
que la informacién nueva encaja en lo que ya sabe, con el fin de ajustarse a
las caracteristicas del nuevo material y alcanzar un nivel mas elevado de
desarrollo. Por otro lado, se enfatiza la influencia de los contextos donde tiene
lugar el aprendizaje de la lengua, que aportan conocimientos sociales y
culturales, aprovechandose los conocimientos que aportan los miembros del
grupo en su interaccion y estableciéndose la relacion entre los contenidos de
aprendizaje con los de la realidad social donde tiene lugar el aprendizaje
(Pérez, Arcia y Pino, 2017).

La constatacidén de evidencias del progreso de los estudiantes en esos niveles
de interaccion y comunicacion es un proceso que exige planificacién,
monitoreo y diferentes tipos de andamiajes. Tal y como plantea Garcia
(2015) “ningun proceso de enculturacion es espontaneo y lineal, todo lo
contrario, es prolongado, complejo y sus resultados solo son apreciables a
largo plazo” (p. 27) y cada etapa de ensefanza y aprendizaje revela una
concatenacion de tareas en orden de dificultad ascendente, de tareas con
una disposicion légico-pedagodgica a partir del principio de asequibilidad.
Queda claro, entonces, que los conocimientos que resultan de las practicas
discursivas y las relaciones sinérgicas que se generan en ellas, van
conformando progresivamente la estructura cognitiva del estudiante sobre
diversos géneros discursivos necesarios para su actividad de produccién
textual (oral y escrita).

Con estos referentes teodricos es posible fundamentar, al menos en un
principio, la perspectiva del género disciplinar desde la etapa inicial de
aprendizaje de lenguas extranjeras y avanzar hacia un modelo de
aprendizaje que hace referencia a procedimientos didacticos que se instalan
como puentes cognitivo-afectivos del género disciplinar y que considera las
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practicas orales y la interaccion comunicativa en el aula como mediadores
para el ulterior desarrollo de elementos de competencias.

LA PERSPECTIVA DIDACTICA DE TRANSITO AL GENERO DISCIPLINAR

Para corporizar una propuesta didactica sobre las practicas orales y la
interaccion comunicativa en el aula como puentes cognitivo-afectivos del
género disciplinar se asumen los siguientes presupuestos:

Las formas tipicas de expresidon del conocimiento cientifico en el aula resultan
diversas: el empleo de nombres precisos de objetos, procesos, etc., los
cuales son reconocidos en ambitos especializados, a partir del uso de
técnicas del tipo ¢Como se llama?; la explicitacion de realidades que no son
evidenciables directamente, o nominalizacion de eventos (Camargo, 2007);
la impersonalizacion o expresiones despersonalizadas, férmulas de
tratamiento que indican diferentes clases de relaciones sociales, formas de
expresion de la modalidad epistémica segun el grado de
seguridad/inseguridad del enunciado o de referencia (according to; it is
estimated), formas de valoracién y postura afectiva del emisor; referencias
al “saber hacer” cientifico con acciones que implican los procesos de
razonamiento de las ciencias: Verbos como “pensar”, “imaginar”, “analizar”,
“etc.

Como acota Galperin (1981), en inglés, por ejemplo, los recursos linglisticos
utilizados tienden a estar acompafiados de verbos caracteristicos, tales como
‘suppose’, ‘assume’, 'presume’, ‘conclude’, ‘infer’, ‘point out’, etc. Por su
parte, Strevens (1980) refiere que los conceptos generales en el
pensamiento avanzado formulan la ldgica, la retorica, el argumento del texto
y revelan consecuencias gramaticales, por ejemplo: ‘although’, '‘because’, 'if’,
'unless’, 'until’, ‘whenever’. Este autor asume la distincion del vocabulario en
técnico, subtécnico y general que hay que tener en cuenta al hacer
referencia al saber cientifico. En lo relativo a las funciones retéricas hay que
seflalar que no existen funciones propias y Unicas del lenguaje técnico;
existe, en todo caso, una seleccién de las funciones del inglés general
dirigidas fundamentalmente a definir, describir, clasificar (Trimble, 1985).

Se asume, ademas, la idea de Lerman & Crespo (2013) acerca del discurso
didactico del profesor como mediador del conocimiento que posibilita a los
estudiantes representar la realidad e intervenir en su comunidad. El hecho
de hablar sobre la ciencia, de leer y construir textos sobre la ciencia, no solo
promueve nuevos aprendizajes (Flower & Hayes, 1996), sino también crea
las bases estructurales, cognitivas y psicoldgicas para insertarse en el
discurso de la ciencia. En esta linea de pensamiento, Sarda & Sanmarti
(2000) apuntan que “las ideas de la ciencia se aprenden y se construyen
expresandolas, y el conocimiento de las formas de hablar y de escribir en
relacidon con ellas es una condicion necesaria para su evolucién” (p. 405).
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Los presupuestos asumidos conducen a caracterizar la perspectiva didactica
gue se asume, la cual en este contexto hace referencia especificamente a la
relacidn competencia comunicativa-actividad comunicativa de aprendizaje del
género disciplinar. Se hace notar nuevamente que el aspecto del género
disciplinar constituye el eje vertebrador de la competencia comunicativa y su
desarrollo en etapas iniciales de ensefianza/aprendizaje solo es el puente
hacia el desarrollo de una actividad discursiva sobre objetos disciplinares
complejos en etapas posteriores. Con este propdsito se formulan los
procedimientos didacticos que contemplan en esencia una ruta para ‘hacer
ciencia’ desde la actividad oral en el aula. Estos procedimientos tienen como
base la tarea como unidad de disefio del todo el proceso, cuyos objetivos son
de naturaleza especifica, se relacionan con un contenido disciplinar concreto
y generan actividad comunicativa del estudiante sobre ese contenido (Tabla
1).

Tabla 1. Ejemplo de procedimientos didacticos y especificos de aprendizaje
en la actividad oral en el aula.

Procedimientos  fundamentales de la Procedimientos especificos vinculados a la
perspectiva didactica actividad del estudiante (APRENDO A)

CONTEXTUALIZACION DEL CONTENIDO

APRENDO A: contextualizar el contenido; relacionar lo que sé con lo nuevo; observar;
describir ordenadamente (de arriba hacia abajo, de lo general a lo particular, de lo externo
a lo interno, etc.); describir eventos, procesos; plantear hipotesis; buscar qué falta;
reconocer lo contradictorio y analizar por qué; buscar relaciones con otros contenidos, otras
materias, otros términos o definiciones; emplear argumentos y ejemplos; elaborar
preguntas, etcétera.

CONSTRUCCION DE UN MARCO CONCEPTUAL SIGNIFICATIVO Y ACTIVACION DEL
APRENDIZAJE COMUNICATIVO

APRENDO A: construir un marco conceptual significativo para el aprendizaje; buscar
caracteristicas, definiciones; afiadir atributos empleando nuevas palabras; aclarar
significados; dar puntos de vista particulares,; reflexionar sobre algo,; intercambiar ideas,
interactuar con el profesor y compafieros de aula; llegar a conclusiones colectivas, cooperar
con otros para solucionar tareas; inferir a partir del contexto, a partir del contenido, a
partir del vocabulario empleado; comunicar resultados propios y las de otros, sustentar
resultados; hacer explicaciones y exposiciones orales; explicar graficos; hacer
comparaciones; evaluar si es significativo o no la informacién; reconocer, usar y explotar
convenciones disciplinares para cumplir con propdsitos comunicativos particulares; utilizar
conocimientos de tipo textual, contextual y pragmatico; crear textos apropiados como
ejemplos de géneros particulares; hablar y argumentar en ciencia; autocontrolar el
aprendizaje, etcétera.
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La aplicacion de estos procedimientos en el aula de lengua pone el énfasis en
la necesidad de que los estudiantes movilicen recursos linguisticos,
cognitivos y pragmaticos y de indole afectiva, que confluyen en la actividad
comunicativa que realizan para alcanzar propdsitos especificos en todo el
sistema de tareas que deben resolver. Se involucran, por ende, multiples
acciones y operaciones que implican al estudiante en un aprendizaje
significativo y autoregulado. Lo particular de estas acciones es que se crea
un ambiente activo dialégico de interaccién comunicativa en el aula que
traspasa la actividad oral y se integra a la lectura y escritura como un todo
comunicativo. La concrecion de estos procedimientos da la posibilidad de
conformar un modelo que orienta o guia la actividad de aprendizaje hacia el
género disciplinar desde la etapa inicial de aprendizaje de lenguas
extranjeras (inglés).

MODELO GUIA DE APRENDIZAJE COMUNICATIVO

Para que el estudiante pueda realizar practicas comunicativas con propdsitos
comunicativos particulares, la ensefianza debe encauzarse a resolver
cuestiones no solo de contenidos, sino de uso, de practicas representativas
de las disciplinas desde modelos simples a mas complejos. Asi, es necesario
considerar las condiciones de produccién en que se lleva a cabo la tarea. En
este sentido se asumen las practicas orales y la interaccion comunicativa en
el aula, con implicaciones no solo en la accién, sino también en la reflexion,
en el intercambio de informacidn, en la solucién de problemas, en el trabajo
en equipos, en parejas y en colectivo.

La tarea en este sentido toma un caracter interactivo. Valdés (2009) apunta
que la tarea interactiva promueve el desarrollo de la habilidad de expresion
oral en el discurso académico puesto que, entre otros aspectos, “produce un
proceso de interaccién verbal funcional, en el que se comparten significados
en situaciones determinadas. El enunciado se produce en el proceso de la
interaccion de los interlocutores, y de toda situacion social compleja en la
que este surgid” (p.85).

De esta manera el modelo guia involucra los procedimientos generales y
especificos vinculados a la actividad oral del estudiante en el proceso de
transito hacia formas genéricas complejas, imbricados en una totalidad
comunicativa. Los objetivos de las tareas que se ejecutan estan orientados
a: realizar intervenciones comprensibles, organizadas, adecuadas vy
coherentes, relacionadas con propositos comunicativos particulares sobre
tematicas disciplinares, con un suficiente repertorio y control de los recursos
linglisticos (léxico, gramatica, etc.) con el fin de comunicar de forma
efectiva y con cierta fluidez y para producir textos contextualmente
apropiados como ejemplos de géneros particulares.

Ademas de atender al desarrollo del aspecto oral sobre la ciencia en este
modelo se hace énfasis en la forma en que los estudiantes puedan aprender
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por si solos asumiendo un esquema de preguntas que lo orienta al qué,
como, por qué, etcétera, con su sistema instrumental que contribuye al
desarrollo del pensamiento, la dimension linglistica y junto a ella elementos
de intercambio social caracteristicos de la comunidad especifica donde ellos
se forman (Figura 1).

Esas preguntas explicitan aspectos de indole lingtistico, pero también hacen
referencia, de forma explicita o implicita, a contenidos disciplinares, su
estructura, el Iéxico, entre otros aspectos. La forma en que el profesor las
dirija requerird entonces de ir acentuando intenciones o propdsitos
comunicativos particulares sobre la base de muestras de contenidos
disciplinares con los roles sociales necesarios en consonancia con el tipo de
tarea que se asigne en el contexto del aula, asi como el caracter del
discurso: monoldgico o dialdgico, interactivo, el registro, asi como los
procedimientos utilizados para la exponer, informar, argumentar, etc.

! What? S .
How can it E
be defined? |
i— ----------------------- o
E Can I apply mmmmmmmsessoaees
E it? How can it be E
lommmmmmmmmeee classified? |
What isit |
e i
used for? 1 1
N Whatir 5
: i

Of what use

is it?

Figura 1. Modelo guia de aprendizaje (adaptado de Zilberstein y Silvestre,
2002).

Este modelo guia permite también indagar al interior de la comunidad
discursiva donde se desarrollan los estudiantes. Ahora bien, écomo hace el
profesor y el estudiante en clase, para construir evidencias sobre el progreso
en géneros disciplinares? La respuesta esta en los objetivos de las tareas
como expectativas de aprendizaje a corto plazo y en el disefio didactico que
haga el profesor para articular tareas con complejidad creciente en
consonancia con el género disciplinar que se trata. Los objetivos involucran
metas especificas y se relacionan con contenidos, tareas y propositos
particulares.
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De esta manera, los objetivos van mostrando resultados concretos que
constituyen evidencias del desarrollo alcanzado por el estudiante en el
proceso de insercion en géneros disciplinares. Por otro lado, la
sistematizacion de acciones, operaciones y procedimientos especificos en la
actividad comunicativa, la complejidad creciente de las tareas conduce al
desarrollo cognitivo, linglistico y afectivo del estudiante. Este progreso en
torno a resultados de tareas a corto plazo es el que va construyendo y
sedimentando el camino hacia la competencia genérica del estudiante. La
articulacion y complementariedad de estos elementos imbricados en la
actividad comunicativa del estudiante se ilustra a partir de una propuesta de
modelo base de aprendizaje inicial del género disciplinar, generado solo para
ilustrar el propédsito de este trabajo (Figura 2).

Este progreso en complejidad y desarrollo en el estudiante estd asociado a lo
que Roca, Valcarcel y Verdd (1990) llaman secuenciacion de tareas de
acuerdo con las exigencias cognitivas y de interpretacidon que se requiere de
los estudiantes. Se asume la blsqueda de una continuidad o un
encadenamiento de subtareas que formen una secuencia en la que la
complecion de las actividades previas sea un requisito para acometer las
siguientes. Asi, “las actividades se secuencian, no solo por la complejidad de
los factores de input y de los propios alumnos, sino también por la légica de
los temas y las diversas vias de aprendizaje. Esta nocidén de continuidad es
primordial en una programacién por tareas” (p.15)

MODELO BASE DE APRENDIZAJE INICIAL DEL GENERO DISCIPLINAR (MBA)

[ COMPETENCIA GENERICA ]
I
Procedimientos Proceso de
especificos/ ensefianzafaprendizaje: Nivelesde
Tareas aspectos linglisticos, complejidad
interactivas pragmaticos, cognitivos,

afectivos

Objetivos

Actividad de
aprendizaje

EXPLORACION DEL PROGRESO EN GENEROS DISCIPLINARES
Y COMPETENCIAS
FORMAS DE EVALUACION DE LA COMPETENCIA GENERICA

Figura 2. Modelo base de aprendizaje inicial del género disciplinar

La complejidad linglistica y de contenido conduce a una fuerte relacién
lengua-contenido en todas las etapas de aprendizaje: la densidad conceptual
y exigencia cognoscitiva de los tipos de textos, problemas y tareas requieren
un conocimiento de la ciencia y un desarrollo éptimo de la lengua. Por su
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parte, los niveles de complejidad de la ciencia en particular indican que los
estudiantes en actividad comunicativa resuelven tareas complejas que exigen
de un desarrollo de procesos cognitivos, metacognitivos, linglisticos y
afectivos con niveles de complejidad cada vez mas crecientes. La
complejidad creciente de la tarea debe estar sustentada en el diagndstico
integral de los estudiantes, y en tanto esta constituye una herramienta para
el desarrollo potencial de estos, debe estructurarse sobre la base de una
estrategia bien planificada, organizada, orientada, ejecutada y controlada
(Pascual, Campos y Machado, 2018), que atienda permanentemente a la
negociacién de significados, tanto desde el punto de vista cualitativo como
cuantitativo, y que conduzcan a una mayor modificacion de la interlengua de
alumnos (Roca, Valcarcel y Verdu, 1990).

La implementacion del modelo propuesto se ilustra con un instrumento
exploratorio de evaluacidn del progreso de los estudiantes desde la
perspectiva didactica asumida. Este instrumento fue aplicado a una muestra
de 28 estudiantes de segundo afo de la carrera Educacion Matematica de la
Universidad “Ignacio Agramonte” de Camagley durante el curso escolar
2017-2018. El mismo ha sido enfocado en la progresividad genérica del
estudiante desde las etapas iniciales, focalizando en todo momento el
aprendizaje de contenidos académicos y lengua. Las categorias para la
evaluacion asumidas involucran niveles progresivos en el saber disciplinar y
en el dominio linglistico en contextos comunicativos particulares.

Objetivo inicial del instrumento: Explorar la progresiéon de los estudiantes
hacia saberes disciplinares y linglisticos en contextos comunicativos
particulares (relativos a la Matematica), a través de las practicas orales y de
la interaccion comunicativa en el aula.

Escala: Se adaptaron categorias incluidas en escalas de evaluacion del
Consejo de Europa (MCERL, 2001):

1. Alcance de la lengua (Repertorio de palabras y frases con el fin de
comunicar de forma efectiva en contextos particulares. Transmisién y
negociacion de significados. Dominio de convenciones sociales y
disciplinares).

2. Fluidez (Expresiéon con cierta fluidez y algunas pausas en
correspondencia con la complejidad de la tarea).

3. Coherencia (Coherencia del discurso. Ajuste al contexto especifico que
se evoca).

4. Interaccién (Mantenimiento de la conversacion, participando,
respetando el turno de palabra y colaborando (Pomposo, 2016).

Es necesario apuntar que la categoria correccion no se incluye en este
instrumento. Lo que se persigue es fluidez como categoria de mayor
relevancia, “la fluidez es mas importante que la correccidn y los errores son
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considerados como una parte natural del proceso de adquisiciéon de la
lengua” (Cendoya, Di Bin & Peluffo, 2008, p.66).

Tipos de procedimientos y tareas utilizadas: solicitar y dar informacion,
responder a preguntas, negociar significados a partir de contextos,
transponer al lenguaje cotidiano el lenguaje académico del profesor a partir
de su propia interpretacion y en base al conocimiento y experiencias
personales, exponer el contenido de tematicas disciplinares diversas, definir
y clasificar, reconocer la aplicabilidad y utilidad del contenido abordado.

Uno de los primeros resultados de la aplicacion del modelo propuesto se
puede expresar como una caracterizacion inicial de la actividad comunicativa
de los estudiantes durante el proceso de resolucién de las tareas. Se
evidencia, a través de resultados iniciales y finales, el desarrollo progresivo
de la actividad comunicativa sobre propodsitos especificos con orientaciéon a
contenidos disciplinares (Figura 3). No obstante, aun persisten aspectos de
uso linglistico no propio del lenguaje formal de las ciencias, que
indudablemente limitan el incipiente desarrollo de la competencia genérica y
la calidad de la interaccion, comunicacién y socializacion en ciencia.
Asimismo, la actividad oral de los estudiantes sobre las tematicas abordadas
aun estd ‘contaminadas’ con muchas marcas de oralidad y de un abuso de
conocimientos extraidos de la experiencia personal de los estudiantes, los
gque en muchas ocasiones no corresponden con la naturaleza cientifica del
mensaje que portan.

Interaccion

Coherencia
Diagn. Final

Fluidez Diagn. Inicial

Alcance lengua

Figura 3. Promedio general en los diagndsticos inicial y final por categorias.

Como se puede observar en la figura 2, los resultados obtenidos muestran
un cierto progreso de los estudiantes hacia saberes disciplinares vy
linglisticos en contextos comunicativos particulares. No obstante, aun
cuando no se evidencid una diferencia significativa entre el diagndstico inicial
y final debido a las complejidades que involucra cualquier proceso de
insercion en el género disciplinar, los resultados mostraron diferencias en las
evaluaciones obtenidas (Figura 4).
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Diagnéstico 2 3 4 5
Inicial 0.8 2.03 0.89 0.17
Final 0.39 1.32 1.71 0.57

0.5 1.3 0.82 0.4
Figura 4. Resultados por evaluacién

Esos resultados indican que los estudiantes adquieren y emplean un
repertorio léxico adecuado para la etapa, lo que le permite comunicar y
negociar significados simples, aun con pausas pronunciadas y un uso minimo
de conectores. No obstante, se evidencia que los estudiantes se ajustan al
contexto, a partir de sus experiencias previas sobre los contenidos
disciplinares y en correspondencia con el nivel de idioma extranjero que
poseen. Los parametros de la interaccion se muestran de forma apropiada,
revelandose el papel de la colaboracion en la resolucién de las tareas mas
complejas.

En este sentido es necesario apuntar que las causas a las principales
dificultades no solo tuvieron que ver con limitaciones en la lengua extranjera,
sino con el contenido disciplinar propiamente dicho y con contenidos
académicos generales. En efecto, se evidenciaron deficiencias relacionadas
con el dominio del cédigo linglistico, asi como elementos de competencias
para interactuar y comunicar ideas sobre contenidos no especificos de la
lengua extranjera, con el uso de categorias conceptuales incompletos, con la
transgresiéon de conceptos basicos de referencia, con omisiones de
estructuras prototipicas del género disciplinar, formas verbales y frases
nominales distintivas de este, etc.

Las insuficiencias mas significativas que conducen a un mayor trabajo
didactico de sistematizacién y consolidacion estuvieron relacionadas con
tareas y procedimientos para verbalizar y explicar (en idioma espanol y en
inglés) conceptos, argumentar, definir y clasificar. Las implicaciones
didacticas de estas insuficiencias conducen a una sistematizaciéon vy
consolidacién de tareas que involucren este tipo de acciones, modos de
direccidén del discurso oral de los estudiantes sobre tematicas disciplinares,
etc.

Otro aspecto importante en el que se debe trabajar tiene que ver con lograr
el necesario compromiso de los estudiantes con las tareas que realizan, cuya
solucién permitird la insercién progresiva a la cultura disciplinar. La
progresividad de esta insercidn significa que los objetivos que se plantean no
pueden lograrse a corto plazo, es decir, requiere de un sistematico trabajo a
largo plazo a partir de metas a largo alcance.

En relacion al nivel de comprensiéon y manejo del modelo e instrumento de
exploracion/evaluacion por parte de los profesores, es licito sefalar que los
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primeros resultados evidencian preocupacion no solo por la forma de
concebir la clase como comunidad discursiva, sino fundamentalmente por el
nivel de preparacién necesario para enfrentar contenidos disciplinares y su
articulacion con la lengua extranjera. Evidentemente, la complejidad que
entrafla una competencia genérica trae consigo desafios didacticos y
reajustes curriculares, planeaciones a corto y largo plazo, entre otros
aspectos incidentes. No obstante, se reconoce la importancia de asumir esos
retos como via para poder avanzar hacia nuevas formas de encarar la
competencia genérica en la Universidad desde etapas iniciales de aprendizaje
de lenguas. Por supuesto, habrd que seguir trabajando en formas de
interaccion cada vez mas acorde con las comunidades discursivas donde
operan los estudiantes, en situaciones que se acerquen al lenguaje de la
ciencia (la interpersonalidad, objetividad, precisién, etc.), en tareas que
revelen el caracter formal, intencional, desarrollador, entre otras.

A modo de conclusion es posible destacar que el desarrollo de la competencia
genérica como proceso prolongado implica un aprendizaje situado, una
pragmatica de uso y un contexto social y cultural que otorgan sentido a los
aspectos lingUisticos, a los significados, a los conceptos, a los conocimientos
y procesos de comunicacion, a los valores implicitos, que conforman una
cultura de las ciencias con las que se relaciona el estudiante en su actividad
comunicativa y de aprendizaje.

A la luz de los primeros resultados descritos en este trabajo se podrian
generar investigaciones que no solo nutran al campo tedrico y practico de la
tematica abordada, sino también que alienten la reflexién para el planteo de
acciones que favorezcan el desarrollo de una competencia genérica en la
universidad, para la concepcion de materiales docentes, procedimientos de
trabajo, etcétera, para la busqueda del correspondiente ajuste didactico y la
reformulacién del contenido cientifico en términos de contenidos ensefables,
congruentes con los requerimientos curriculares y principales contenidos
disciplinares en el proceso formativo de los estudiantes.
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