UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
PROGRAMA MAESTRIA Y DOCTORADO EN LINGUISTICA

COMPRENSION AUDITIVA EN INGLES EN AMBIENTES
DIGITALES: UNA PROPUESTA PARA EL DESARROLLO DOCENTE

TESIS
QUE PARA OPTAR POR EL GRADO DE

MAESTRA EN LINGUISTICA APLICADA

PRESENTA
ANGELICA BARRETO AVILA

TUTORA PRINCIPAL DE TESIS: Dra. Dulce Maria Gilb6n Acevedo

Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras

MEXICO, D.F. ENERO, 2014


Ricardo
Texto escrito a máquina
Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras 

Ricardo
Texto escrito a máquina

Ricardo
Texto escrito a máquina


e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, sera exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.






Dedicada a mi esposo e hijos

Victor, Elizabeth, Estefania y Emiliano
Por su gran amor, paciencia y apoyo
A mis padres y hermanas

Por su ejemplar trayectoria académica

kk kK Kk

A mis compaiieras del CCH

Por su amistad y acompafiamiento






RECONOCIMIENTOS

En primer término, expreso mi agradecimiento a la Dra. Dulce Maria Gilbdn Acevedo, directora
de esta tesis, por su esmerado esfuerzo desde el inicio de mis estudios para orientar, sugerir, revisar
y corregir innumerables aspectos de mi investigacidn, siempre con una actitud abierta al didlogo y

buscando la maxima calidad académica.

De igual manera, agradezco a la Dra. Carmen Contijoch Escontria por su gran esmero en que

hiciera mi mejor esfuerzo para lograr la claridad y el rigor metodoldgico que este trabajo requeria.

Debo mencionar mi gratitud a mis sinodales; la Dra. Silvia Lépez del Hierro, por su amplia
disposicidon para dedicar su tiempo a explorar y debatir ideas que ayudaron sobre todo en la
conformacion del marco tedrico; a la Dra. Béatrice Florence Blin, por sus valiosas observaciones y
auténtico interés en la problemdtica particular del CCH; y a la Mtra. Luisa del Socorro Luja,
companera y amiga del Colegio, por su mirada objetiva y sus valiosas sugerencias que hicieron

posible mejorar este trabajo.

Finalmente, mi gran agradecimiento a la Universidad Nacional Auténoma de México y al Colegio
de Ciencias y Humanidades por darme la oportunidad de dedicarme a realizar mis estudios de
Maestria; y al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) por el financiamiento que me

brindd durante dos afios.


Ricardo
Texto escrito a máquina





iNDICE

RESUMEN

CAPITULO UNO INTRODUCCION

1.1 Justificacidn del estudio

1.2 Contexto educativo en el Colegio de Ciencias y Humanidades
1.2.1 El programa de inglés
1.2.2 Materiales utilizados
1.2.3  Formacidn docente

1.3 Objetivo del estudio y estrategia metodoldgica

1.4 Contenido de los capitulos

CAPITULO DOS MARCO TEORICO
2.1 Comprensién auditiva desde la linglistica aplicada
2.1.1 Texto oral vs. texto escrito
2.1.2 La percepcién del habla en L2 desde una perspectiva
psicolinguistica
2.1.3 Competencia lingtistica
2.1.4 Competencia pragmatica
2.1.5 Competencia sociolingistica
2.2 Ensefianza de la comprension auditiva
2.2.1 Enfoquesy modelos en la ensefianza de la comprension
auditiva
2.2.2 Instruccidn a partir del proceso cognitivo involucrado
2.2.3 Estrategias a partir del tipo de escucha y tipo de texto
2.2.4 Estrategias metacognitivas para fomentar la autonomia
2.2.5 Ambientes digitales y la autonomia en el aprendizaje de
lenguas
2.2.6  Evaluacion
2.3 Formacion docente
2.3.1 Desarrollo docente
2.3.2  Eltaller como espacio de reflexién
2.3.3 Difusidn de enfoques innovadores en la enseianza de
lenguas
2.3.4 Formacion de formadores

3. CAPITULO TRES ESTRATEGIA METODOLOGICA

3.1 Antecedentes de Investigacidén-accion
3.2 Etapas del estudio y preguntas de investigacion
3.3 Participantes
3.4 Instrumentos

3.4.1 Cuestionario

3.4.2. Analisis de dilemas

3.4.3 Técnica proyectiva

3.4.4 Seminario de investigacidn-accion
3.5 Cronograma
3.6 Validez y confiabilidad del estudio
3.7 Aspectos éticos
3.8 Investigacion-accién y curriculum

17
17
18
19

21
22
24
26
26

29
34
38
42

45
47
48
49
50

50

51
52
55
57
58
58
59
60
60
61
63
65
66



4. CAPITULO CUATRO ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
4.1 Fases del proceso de la investigacion-accién
4.2 Primer ciclo
4.2.1 Planear
Fase 1: Explorar temas centrales
Fase 2: Identificar necesidades de formacién
Fase 3: Planear la aplicaciéon del cuestionario
4.2.2 Actuar, observar y reflexionar
Fase 4: Recolectar informacion
Fase 5: Analizar resultados del cuestionario
Fase 6: Hipotetizar / Especular
Fase 7: Reportar
4.3 Segundo ciclo
4.3.1 Planear
Fases 1y 2: Explorar e identificar
Fase 3: Disefio del taller
4.3.2 Actuary observar
Fase 4: Intervenir durante el taller
Fase 5: Observar
Fase 6: Recolectar informacion
4.3.3 Reflexionar sobre resultados
Fase 7: Analizar datos obtenidos con las tres técnicas
implementadas en el Taller
a) Documento de perspectiva
b) Oraciones completadas con técnica proyectiva
c) El seminario de investigacidn-accién
4.3.4 Articular procesos formativamente; resumir y diseminar
conclusiones
Fase 8: Reportar
Fase 9: Escribir
Fase 10: Presentar

5. CAPITULO CINCO CONCLUSIONES

5.1 Las preguntas de investigacion
5.1.2 Primera etapa: diagndstico
5.1.3 Segunda etapa: propuesta
5.2 Pertinencia de la estrategia metodoldgica
5.3 El proceso de investigacion-accidn
5.4 Apuntes hacia un modelo para el desarrollo docente

BIBLIOGRAFIA

67

67
69
69
69
70
72
72
72
73
78
79
80
80
80
82
85
85
91
92
96
96

96
99
103
105

106
106
106

107

107
107
109
115
117
118

122



APENDICES

Apéndice A
Apéndice B
Apéndice C
Apéndice D
Apéndice E

Apéndice F
Apéndice G
Apéndice H
Apéndice |

Apéndice J

GLOSARIO

Cuestionario

Dilemas

Técnica proyectiva: oraciones incompletas

Rubrica para evaluar secuencias didacticas

Analisis de frecuencia para para explorar relacion
experiencia/uso de estrategias

Analisis de categorias para establecer dilemas

Wiki: Documento de perspectiva

Codificacion de respuestas a oraciones incompletas por
etapas

Secuencias didacticas para textos orales propuestas por
los participantes del taller

Evaluacion de tres secuencias diddacticas subidas al aula
virtual por participantes

127
129
130
131
133

136
137
140
146
149

152



INDICE DE FIGURAS

Figura 1.1. Objetivos generales de los cursos de Inglés | a IV

Figura 1.2 Aprendizajes esperados sefialados en los programas de Inglés IV,
divididos de acuerdo a las actividades comunicativas que
mencionan

Figura 2.1 Estrategias de comunicacién

Figura 2.2 Procesos metacognitivos y estratégicos

Figura 2.3 Rasgos de la lengua hablada y procesos que involucra
Figura 3.1 Espiral de investigacién-accion

Figura 3.2 Modelo de investigacidn-acciéon: proceso temporal
Figura 3.3 Proceso de Investigacidn-accién durante el taller

Figura 4.1 Fases derivadas del proceso de IA en los 2 ciclos

Figura 4.3 Resultados mas frecuentes, utilizados para identificar estrategias
y establecer los dilemas

Figura 4.4 Resultados sobre uso de recursos digitales por docentes en el CCH

Figura 4.5 ¢ Cémo avanzan los alumnos de manera auténoma en sus
habilidades de comprension auditiva?

Figura 4.6 Imagen de aula virtual utilizada en el Taller propuesto la
investigacion

Figura 4.7 Posiciones ante el dilema “actividades en clase o e-learning
independiente”

Figura 4.8 Percepcion de las etapas en las que se encuentran los docentes
del CCH

Figura 5.1 Pasos para la formacidn docente segun las opiniones de los
participantes

Figura 5.2 Proceso integral de desarrollo docente

10

37

40

46

53

62

66

68
75

76
77

84

98

102

118

120

Vi



INDICE DE TABLAS

Tabla. 1.1 Tabla descriptiva de la segunda unidad de Inglés IV

Tabla. 2.1 Comparacion de los rasgos linglisticos del lenguaje hablado y escrito

Tabla 2.2 Enfoques en la ensefianza de lenguas y metas para comprension
auditiva

Tabla 2.3 Secuencia de escucha

Tabla 2.4 Estrategias usadas por oyentes mas o menos eficientes
Tabla 2.5 Seleccidn de sub-habilidades para comprensién auditiva
Tabla 3.1 Fases en proyectos de investigacidon-accién

Tabla 3.2 Etapas y actividades de la investigacion

Tabla 3.3 Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos, fechas de aplicaciéon
y métodos de analisis
Tabla 4.1 Estrategias para comprensidn auditiva a partir del género textual

Tabla 4.2 Propuestas de actividades y recursos para el desarrollo de la
comprension auditiva

Tabla 4.3 Etapas en la actualizacién docente identificadas en las respuestas a las
oraciones incompletas

Tabla 4.4 Comparacion entre las respuestas de Oraciones incompletas y Foro en
linea

Tabla. 4.5 Comentarios de evaluacion a las actividades propuestas

Tabla 5.1 Estrategias para el desarrollo de la comprension auditiva identificadas
en el primer ciclo del estudio

Tabla 5.2 Estrategias para el desarrollo de la comprensidn auditiva identificadas
en el segundo ciclo del estudio

Tabla 5.3 Estrategias para el desarrollo de la comprensién auditiva a partir del
tipo de texto, identificadas en el segundo ciclo del estudio

18
27

30
32
33
53
56
62

90
94

99

95

105
111

112

114

vii






COMPRENSION AUDITIVA EN INGLES EN AMBIENTES DIGITALES: UNA
PROPUESTA PARA EL DESARROLLO DOCENTE
RESUMEN

El objetivo general del estudio es explorar y comprender la situacidon actual de la ensefianza, a nivel
bachillerato, de la comprensién auditiva en inglés para generar propuestas que tiendan a mejorarla.

Las nociones clave son la comprensidn auditiva en una lengua extranjera y su enseflanza retomando a
Vandergrift & Goh (2012), Field (2008), Flowerdew (2005) y Rost (2002); asi como la integracion de las
nuevas tecnologias en la practica y el desarrollo docente, con Dudeney y Hockly (2007), Benson (2000) y

Vaillant y Marcelo (2001).

La estrategia metodolégica de investigacion-accion utilizada en este estudio, fundamentada
principalmente en McKernan (2001), Kemmis y McTaggart (2005) y Burns (2010), sirvid como eje para las
17 fases en los dos ciclos que resultaron del proceso de investigacion. En el primer ciclo se aplicé un
cuestionario a 30 docentes de inglés del Colegio de Ciencias y Humanidades. El andlisis de datos se llevd a
cabo a través de frecuencias para los datos cuantitativos, y se inicidé la técnica de analisis de dilemas
(McKernan, 2001) para las preguntas abiertas. Los resultados muestran que no existe relacidn entre los
afios de experiencia docente con las estrategias para desarrollar la comprensién auditiva referidas. En
general se observéd poca diversidad en el tipo de estrategias anotadas. Los recursos presentes en
ambientes digitales como los podcasts o ejercicios interactivos no se usaban de manera frecuente por la
mayoria de los docentes. Destacaron también la ausencia de estrategias docentes que impliquen algun tipo
de reflexién metacognitiva, y la no diferenciacién entre las estrategias para comprensidon de pasajes

auditivos como conferencias o instrucciones e interacciones orales como entrevistas o conversaciones.

En el segundo ciclo participaron 8 docentes en un Taller de 20 horas en modalidad combinada,
disefiado como parte de este estudio e inserto en un proceso de investigacidon-accién colaborativo para
implementar una propuesta de desarrollo docente, con la finalidad de ampliar el repertorio de estrategias
de comprension auditiva y su manejo en ambientes digitales. Los participantes del Taller ampliaron su
conocimiento de elementos tedricos y metodoldgicos relacionados con la ensefianza de la CA en inglés, y
elaboraron propuestas didacticas cuyo analisis muestra mayor diversidad de estrategias especificas de
comprension auditiva, asi como apertura a implementar aportaciones tedricas recientes al utilizar textos
orales auténticos en los primeros niveles y la L1 para propiciar la reflexion metacognitiva en los

estudiantes.






CAPITULO UNO.

INTRODUCCION

1.1 Justificacion del estudio

El drea de la lingtliistica aplicada en que se inscribe este trabajo corresponde a la ensefianza de una
segunda lengua en el nivel bachillerato y busca abordar la comprension auditiva en inglés y la formacién

docente en ambientes digitales a la luz de los planteamientos metodoldgicos de la investigacidn-accion.

Durante el ciclo 2009-2010 en los 5 planteles del Colegio de Ciencias y Humanidades -subsistema de
bachillerato de la Universidad Nacional Autdnoma de México- el enfoque de comprensidn de lectura que
predomind durante mas de 20 afios dio paso a la enseflanza de la lengua extranjera en sus “cuatro
habilidades”. Surgié entonces la problematica de instrumentar un modelo de ensefianza-aprendizaje que
no solo fomentara la autonomia del estudiante en el marco del modelo educativo del Colegio, sino que

"

ademads integrara todas las habilidades lingliisticas para lograr “el desarrollo de la competencia
comunicativa del alumno a un nivel basico... para... interactuar en una lengua extranjera acorde con sus
necesidades académicas y personales”, segln sefiala el objetivo general de la materia, (Aguilar et. al.,

2011: 35).

El desarrollo de la comprensién auditiva en los alumnos, en particular, ha ofrecido dificultades para la
planta docente debido a la aparente similitud en cuanto a estrategias didacticas con aquellas usadas en la
comprension de textos escritos, que en la practica resultan inadecuadas para solucionar los problemas
especificos de percepcidn, comprension y respuesta a textos orales. Ademads, existe la necesidad
institucional de mejorar la vinculacién entre el proceso de ensefianza/aprendizaje, los medios electrénicos

disponibles y los centros de auto-acceso recién instalados en cada plantel.

Vandergrift (2007), a partir de su revisién de otros autores, sefiala que la comprensién auditiva en L2 es
el drea menos estudiada y la habilidad que mayores dificultades presenta para su ensefianza y evaluacion.
Por otra parte, dado que en el bachillerato se aborda el inglés en un nivel basico, cabe rescatar los tipos de
ventaja reportados por Vandergrift (1999), al desarrollar la comprensién auditiva en las etapas iniciales de

aprendizaje:



e Cognitiva: El procesamiento y decodificacidon del input auditivo requieren solo reconocimiento,
mientras que codificar y generar output oral requiere recuperacién del conocimiento. Insistir en
la produccién de lo que todavia no estd asimilado en la memoria de largo plazo puede llevar a
una sobrecarga cognitiva.

e Eficiencia: Un énfasis preliminar en comprension auditiva es mas eficiente porque los
estudiantes concentran su memoria de corto plazo sélo en el significado de emisiones
producidas por hablantes con un dominio aceptable de la lengua meta.

e Utilidad: los adultos pasan 50% de su tiempo de comunicacién escuchando, y mientras que en
las otras habilidades pueden usar estrategias compensatorias, la escucha es en tiempo real y no
siempre existe la posibilidad de clarificar lo escuchado.

e Psicoldgica: la comprensién de lo escuchado genera mayor sensacion de logro y éxito.

Ademas, este trabajo incide en los programas y proyectos del Plan de Desarrollo Institucional 2011-
2015 de la Universidad, donde se sostiene que “un tema inaplazable es el de la incorporacién de la
ensefianza obligatoria del inglés en los planes de estudio, ... lo cual se vincula con el desarrollo de un
programa de formacién de profesores de nuevo ingreso, que inicie con el bachillerato, orientado hacia la
utilizacidon intensiva de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon” (UNAM, 2012: 17), asi como en
el impulso y la consolidacion de las modalidades en linea y a distancia en la oferta educativa para los

profesores (UNAM, 2012: 22).

Antes de proponer soluciones concretas para el Colegio de Ciencias y Humanidades, es necesario
explorar los elementos tedricos y metodoldgicos presentes en los distintos enfoques de la ensefianza de
lenguas relacionados con la comprensién auditiva y como han sido incorporados a la practica docente de

algunos profesores de Inglés.

1.2 Contexto educativo en el Colegio de Ciencias y Humanidades

El Plan de Desarrollo de Rectoria (UNAM, 2008) ya habia establecido como prioridad para el periodo
2008-2011 fortalecer el bachillerato, en particular “la ensefianza de los idiomas para lo que se

modernizaran los laboratorios de idiomas y se crearan en donde no existan” (p. 30). En cada uno de los



cinco planteles del Colegio de Ciencias y Humanidades, se construyeron uno 6 dos edificios exclusivos para,
adicionales a los que ya existian, con hasta 16 aulas para 25 alumnos cada una, dos laboratorios idiomas y
una mediateca con capacidad de 60 personas; asimismo se obtuvo la aprobacién de recursos para el
equipamiento de las aulas y el incremento del banco de horas. A raiz de los cambios descritos, mas del 50%
de la planta docente de Inglés es de reciente ingreso, ya que a partir de agosto del 2009 se contrataron

mas de 130 profesores en total, distribuidos en todos planteles del area metropolitana.

En el Plan de Estudios Actualizado del CCH, Inglés como lengua extranjera es una materia curricular,
impartida durante los cuatro primeros semestres del bachillerato en dos sesiones semanales de dos horas
cada una (256 horas en total). La materia se ubica en el Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién y en
concordancia con ella, se propone la adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas relacionadas
con la competencia comunicativa. El perfil del egresado incorpora la formacidon en lengua extranjera, a

través de una vision interdisciplinaria en la que se ubican los siguientes aspectos:

. Aprende por si mismo, posee habilidades generales del trabajo intelectual y los conocimientos
especificos que le permiten adquirir o construir asi como generar estrategias propias para lograr

aprendizajes cada vez mas complejos.

. Comprende, interpreta y produce textos verbales de tipos distintos, necesarios para la vida
social, sus estudios actuales y superiores asi como para integrarse en la cultura de nuestro tiempo a través

del ejercicio de las habilidades fundamentales de oir, leer, hablar y escribir (Aguilar et. al., 2011:6).

1.2.1 El programa de inglés

Como antecedente, vale la pena seinalar que la elaboracion de los Programas de Inglés | a IV en el CCH, fue
un proceso a corto plazo que respondid a necesidades urgentes con recursos limitados en cuanto a la
formacién y experiencia necesarias para un proyecto de disefio curricular de esta envergadura, por lo que
algunas de las deficiencias descritas mas adelante se derivan de esta situacidon. En el proceso participaron
profesores de tiempo completo de Inglés y Francés del CCH, miembros del Consejo Académico de Idiomas
y las jefaturas de Idiomas, quienes en dos talleres intensivos de marzo del 2010 a enero del 2011
elaboraron una propuesta que pretendia conjuntar los lineamientos del Proyecto de Rectoria de la UNAM

para mejorar la ensefianza del inglés y propiciar la movilidad de estudiantes y académicos con los



estdndares sefialados para los niveles Al y A2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas,

MCER, (Consejo de Europa, 2002) y el Modelo Educativo del Colegio.

Asi, en el Segundo Acercamiento a los Programas de Inglés | a IV se seifalan como referentes tedricos el
Enfoque Comunicativo y el Enfoque Accional (Aguilar et. al., 2011:7) y se ilustran con algunas referencias
concretas: en cuanto al enfoque comunicativo, se dice que adopta “el desarrollo de la competencia
comunicativa como base para la adquisicidn de habilidades lingtiisticas, a través de modelos centrados en
el uso de la lengua, donde la adecuacién del discurso a la situacidn en que se produce, asi como la
coherencia y la cohesidn de los textos son de capital importancia” (Plan de Estudios Actualizado, 1996:63);
y sobre el enfoque accional, se retoma la definicion del MCER como “un enfoque orientado a la accidn
porque considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua como agentes sociales, es decir como
miembros de una sociedad que tienen tareas (no sélo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una
serie determinada de circunstancias en un entorno especifico y dentro de un campo de accidn concreto”
(Consejo de Europa, 2002:23).

En lo relativo a la comprensién auditiva, en los Programas de Inglés I-IV, como se muestra en la Fig. 1.1,
se incluye en el objetivo general de la materia el desarrollo de habilidades de comprensién oral y escrita, y
de manera especifica para cada curso, se mencionan: el reconocimiento de palabras y frases cortas en
textos orales (Inglés I); establecimiento de tema y obtencidn de informacién especifica de textos orales y
escritos de estructura sencilla (Inglés Il); comprensidn de los puntos principales de textos auténticos breves
(Inglés 111); y para el Ultimo semestre entender mensajes sencillos orales o escritos. Es decir, se percibe una
gradacidn consistente con un modelo bottom-up que va del reconocimiento de frases o palabras aisladas,

al tema e informacidn especifica, a los puntos principales, hasta finalmente a los mensajes completos.



Objetivo general de la Materia

Los cursos de inglés estan orientados hacia el desarrollo de la competencia comunicativa del alumno a un nivel basico.En cada curso
se presentan aspectos basicos para que el alumno desarrolle habilidades de comprension oral y escrita asi como la expresion oral y
escrita que le permitan interactuar en una lengua extranjera acorde a sus necesidades académicas y personales.

Inglés|
El alumno sera capaz de
utilizar, de manera oral y
escrita, frasesy oraciones
simples para dar informacion
personal de si mismoy de
otros. Ademas reconocera
palabrasy frases cortas de
textos orales y comprendera
partes de textos escritos
breves para obtener
informacion general de
acuerdo a sus necesidades
inmediatas.

Inglés I
El alumno sera capaz de
expresarse de manera oral y
escrita, empleando
estructuras sencillas, sobre
temas cotidianos o familiares
y comprendera expresiones
habituales de uso muy
frecuente. Asimismo,
aplicara estrategias para
establecer el tema vy obtener
informacion especifica de
textos orales y escritos de
estructura sencilla.

Inglés Il
El alumno utilizara frases
cortas y vocabulario habitual,
en forma oral y escrita, para
describir su pasadoy su
entorno asi como
intercambiar informacion,
tanto académica como
cotidiana. Asimismo,
comprendera los puntos
principales de textos
auténticos breves.

Figura 1.1. Objetivos generales de los cursos de Inglés 1 a IV
Fuente: Aguilar et. al. (2011). Segundo Acercamiento a los Programas de Inglés | a IV.

Inglés IV
El alumno elaboraray
entendera mensajes sencillos
orales o escritos para
comunicar ideas sobre
actividades y asuntos
cotidianos. También aplicara
estrategias de lectura para
apoyar su comprension de
textos auténticos, como
articulos e informes relativos
a problemas
contemporaneos.

Por otro lado, en los objetivos de la fig. 1.1 se observan las mismas actividades para comprender
textos orales que para textos escritos. Esta concepcidn global de la comprensién se explica por la solucién
“econémica” que el grupo encargado de la elaboracidon de los Programas encontré para redactar los
objetivos generales de cada asignatura: empatarlos con los niveles comunes de referencia de la escala
global del MCER. Por ejemplo, parte del objetivo de Inglés IV: “El alumno elaborard y entenderd mensajes
sencillos orales o escritos...”es similar al indicador : “Es capaz de comprender y utilizar frases y expresiones
de uso frecuente...” (Consejo de Europa, 2002: 26), en cuanto a que no distingue entre texto oral o escrito,
aunque pierde el contexto de utilizacion de la lengua mencionado en el MCER.

Otra caracteristica importante de destacar en los programas institucionales del Colegio, es que estan
conformados por objetivos generales de la materia y de cada asignatura, propdsitos de cada unidad, y
aprendizajes especificos que sirven para guiar las estrategias y graduar y organizar la tematica. En realidad,

el uso de los “propdsitos” y “aprendizajes” en los Programas del CCH se acerca a la definicién de Ibafiez



(2007:448) del objetivo instruccional, que describe “la competencia que el alumno debera desarrollar
como consecuencia de las interacciones didacticas que se realicen durante un episodio instruccional en
términos del desempefio requerido ante una situacion/problema...”. Los “aprendizajes” orientados hacia
actividades de lengua de comprensién auditiva son escasos en los Programas del CCH, a pesar de haberse
redactado a partir de los descriptores de las actividades comunicativas de la lengua del MCER,
considerando que estas ultimas “suponen el ejercicio de la competencia lingliistica comunicativa dentro de
un dmbito especifico a la hora de procesar (en forma de comprensién o de expresiéon) uno o mas textos
con el fin de realizar una tarea”(Consejo de Europa, 2002:9). Si se consideran las definiciones del MCER
para las actividad de lengua relacionadas con comprension auditiva, por ejemplo: expresion oral , el
usuario de la lengua produce un texto oral que es recibido por uno o mas oyentes; comprension auditiva,
el usuario de la lengua como oyente recibe y procesa una informacién de entrada (input) en forma de
enunciado emitida por uno o mas hablantes; interaccion oral, el usuario de la lengua actia de forma
alterna como hablante y oyente con uno o con mas interlocutores para construir conjuntamente una
conversacion mediante la negociacion de significados siguiendo el principio de cooperacién (Consejo de
Europa, 2002); y se contrastan con los aprendizajes y propdsitos del Programa de Inglés que se presenta en
la Tabla 1.1, puede observarse como, si bien se distingue entre expresion y comprension, no sucede lo

mismo entre comprensién auditiva y comprension de lectura, lo que a su vez incide en las estrategias y en

la tematica.

Tabla. 1.1

Tabla descriptiva de la segunda unidad de Inglés IV

UNIDAD 2

PROPOSITO: El alumno describira y comprendera, de manera oral y escrita, hechos y experiencias pasadas de ambitos personales
académicos. Asimismo identificara la secuencia y relacién entre eventos del pasado en textos orales o escritos. Tiempo: 18 horas

APRENDIZAJES

ESTRATEGIAS

TEMATICA

El alumno:
~ Expresa, de manera oral y escrita,
actividades que se realizaron el pasado.

[ Describe, de manera oral y escrita,
situaciones pasadas que se estaban
desarrollando en cierto momento del
pasado.

11 Comprende discursos orales o escritos
sobre temas culturales y/o cotidianos.

7 Identifica la secuencia de eventos en
textos académicos auténticos.

~ Los alumnos, en equipos, intercambian algunas ideas
sobre lo que acostumbraban hacer o podian realizar en
el pasado.

_ Los alumnos comentan sobre lo que realizaron a
determinada hora. El profesor presenta y ejemplifica la
forma de expresar eventos que ocurren de manera
simultanea. Los alumnos comentan sobre situaciones
que ocurrieron al mismo tiempo y las escriben en su
cuaderno.

7 Los alumnos ven un breve documental sobre un
personaje relacionado con el arte, historia, o cine, para
intercambiar informacion basica presentada en el mismo
de manera oral.

Los alumnos, por equipos, asisten a la mediateca y
seleccionan de manera auténoma un texto que presente
acontecimientos o acciones en un determinado periodo
de tiempo en diferentes paises, después comparan la
informacién mediante una linea del tiempo.

~ Descripcion de eventos
pasados.

~ Habilidad en pasado:
could.

~ Rutinas pasadas que
contrastan con el presente.
~ Used to.

~ Eventos y situaciones
pasadas que se realizan de
manera simultanea
when/while.

~ Pasado continuo.

_ Documental.

~ Actividades, experiencias
y eventos pasados.

~ Texto narrativo o
cronoldgico.

~ Conectores de secuencia,
adicion y contraste.

Fuente: Aguilar et. al. (2011). Segundo Acercamiento a los Programas de Inglés | a IV.




Un caso similar se observa cuando a partir del indicador proporcionado para leer en busca de
informacidn y argumentos para el nivel A2 del MCER, “Identifica informacion especifica en material escrito
sencillo, como, por ejemplo, cartas, catdlogos y articulos breves de periddico que describan hechos
determinados”, se redactaron para el programa del CCH dos aprendizajes para la Unidad 2 y 3 del
Programa de Inglés | que de nuevo integran la comprensién oral y escrita:

e |dentifica datos especificos en textos orales y escritos sobre tdpicos cotidianos
como la escuela, familia o amigos.

e |dentifica informacion especifica en textos orales o escritos, breves y sencillos
sobre actividades cotidianas.

Otra caracteristica de los Programas que dificulta el desarrolla de la comprensidn auditiva en inglés se
muestra en la fig. 1.2, y es el desbalance entre los “aprendizajes” que mencionan actividades de
comprension (aunque no distingan entre textos orales y escritos), comparados con aquéllos de produccion
e interaccion. Debe considerarse que el MCRE fue elaborado dentro de un contexto multilinglie a partir de
principios basicos como “facilitar la comunicacién y la interaccién entre europeos que tienen distintas
lenguas maternas con el fin de fomentar la movilidad en Europa, la comprension mutua y la
colaboracion...” (Consejo de Europa, 2002:2). En contraste, los alumnos del CCH estan expuestos a una
menor interaccién con hablantes del inglés como lengua materna, ademads de que el perfil de egreso
establece necesidades distintas, como la comprensién de “textos escritos en una lengua extranjera, de
manera suficiente para los trabajos de acopio de informacion que debe realizar en el Bachillerato, y como
base para la ampliacién de conocimientos en estudios futuros” (Plan de Estudios Actualizado, 1996:117).

Del analisis de los programas se obtuvo que de los 64 aprendizajes sefialados en los programas, el 51%
corresponde a expresion oral y escrita, seguido del 29% para comprension oral y escrita y 15% para

interaccion oral y escrita, como se aprecia en la Fig. 1.2.



Aprendizajes

Expresion m Comprension ® Interaccion

Figura 1.2 Aprendizajes esperados sefalados en los programas de Inglés I-1V, divididos de acuerdo a las
actividades comunicativas que mencionan.
Fuente: (Barreto, 2013)

Dentro de los aprendizajes que se orientan a la comprensién, solo el 20% de los mismos (2 aprendizajes en
Inglés 1y 2 en Inglés 1V), se refieren especificamente ala comprensiéon auditiva:

e Obtiene datos especificos de un pasaje auditivo que le puede ser repetido para
completar formularios simples. (Inglés |)
e Toma nota de mensajes orales breves. (Inglés |)
e Comprende obligaciones, prohibiciones y permisos estructurados con claridad.
(Inglés V)
e Reconoce algunos estados de dnimo a través del tono o volumen de voz en
pasajes auditivos. (Inglés V)

Lo mismo sucede con los aprendizajes orientados hacia la interaccién, y solo el 15% (5 en total) se

refieren a intercambios orales, como por ejemplo:

e Intercambia informacion especifica sobre sus datos personales y actividades
cotidianas.
e Sostiene una conversacion breve y sencilla donde se hable acerca de
costumbres, acontecimientos y experiencias recientes.
En cuanto a las estrategias, en el Programa de Inglés del CCH (Aguilar et. al., 2011) se retoman tanto la

acepcion general de Hymes (1989) de un plan consciente, sistematico, adaptado y monitoreado para

mejorar el aprendizaje, como la definicién del MCER, que considera estrategia cualquier linea de
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actuacidn organizada, intencionada y regulada, elegida por cualquier individuo para realizar una tarea
gue se propone a si mismo o a la que tiene que enfrentarse. (p.14)

Asi, en la columna de estrategias de ensefianza-aprendizaje de las tablas que en cada unidad de los
Programas articulan aprendizajes, tematica y estrategias, se retoman elementos tanto de las estrategias
didacticas como de las tareas comunicativas, redactadas a modo de actividades para facilitar el proceso
de ensefianza-aprendizaje (Aguilar, et. al. 2011:21).

Sin embargo, y como consecuencia del desequilibrio entre los aprendizajes orientados hacia la
comprension y produccion, y probablemente también del escaso repertorio que los elaboradores
manejaban, solo 4 estrategias didacticas (6% del total) dan alguna sugerencia especifica sobre cémo

lograr los aprendizajes referidos a la comprensidn auditiva e interaccion oral:

. El alumno escucha un podcast sobre un personaje famoso y completa un
formato con datos personales como nombre, edad, nacionalidad, profesion, etc.

. El alumno predice el contenido de textos breves orales y escritos a partir de
elementos como titulo, imdgenes o preguntas, para después obtener datos especificos.

. El alumno selecciona informacion de un pasaje auditivo sobre actividades de
esparcimiento para responder un cuestionario o completar una tabla.

. Por equipos, los alumnos interpretan uno de los siguientes papeles: a) el

director de una escuela que cita a los padres; b) la persona que toma nota del recado y
c) el destinatario del mensaje...

Otras debilidades de los Programas, detectadas en los Cursos de Formacion Académica para la
Actualizacion Curricular llevado a cabo del 4 al 8 de junio de 2012 en tres planteles del CCH, muestran
necesidades institucionales, entre las que destacan:

«»* Enriquecer el Programa de Inglés con propdsitos académicos, promover
estrategias metacognitivas que permitan mayor independencia por parte del
alumno (fomento a la autonomia), promover el pensamiento critico a través de
estrategias que incluyan formulaciéon de preguntas, solucién de tareas y
problemas, hechos y opiniones, inferencia, deduccién, induccién, incluir temas
internacionales que fomenten su cultura y fomentar la investigacidn cientifica.

+» Recuperar la experiencia piloto de Inglés V y VI, que mostrdé que el nivel de
logro (B1 del MCRE) en general no se logra por el alto ausentismo y
especificamente la habilidad de comprensién auditiva se logra parcialmente
debido a que no hay inmersidn.(sic)

Ante las caracteristicas del programa de inglés aqui descritas se identificé la necesidad de reformular
algunos elementos del mismo relacionados con la comprensién auditiva, lo que resultd pertinente en el

contexto de la actualizacién curricular que el CCH emprendié en el 2012.
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1.2.2 Materiales utilizados

En el Programa de Inglés (Aguilar et. al., 2011:31) se describe a los materiales como herramientas de
apoyo que deben ser congruentes con los aprendizajes propuestos en cada curso, que a su vez
contemplan los indicadores del nivel Al y A2 sefialados en el MCER.

La revision de los libros de texto recomendados para el ciclo escolar 2011-2012 por la Jefatura de
Inglés del CCH, revelé que cada uno de ellos presenta una serie de contenidos que se ajustan de manera
general, aunque no exacta, a los niveles comunes de referencia del MCER , que por ejemplo plantea que
para el A2, o sea el nivel que debe cubrirse en Inglés Il y IV: “puede ofrecer una mayor descripcién de
aspectos habituales de su entorno como, por ejemplo, personas, lugares, experiencias de trabajo o de
estudio; es capaz de describir actividades pasadas y experiencias personales, habitos y actividades
cotidianas, planes y acuerdos; sabe explicar lo que le gusta o no le gusta respecto a algo...”(Consejo de
Europa, 2002). Ademas del nivel de lengua, otros criterios para la eleccion de los materiales fueron la
secuencia temdtica y los aspectos graficos y econdmicos.

Sin embargo, estos materiales comerciales frecuentemente ofrecen actividades utilizando
exclusivamente audios y videos no-auténticos, mientras que el enfoque tedrico del programa contempla
la comprensién de textos escritos y orales, desde una perspectiva accional que incluye la realizacién de
tareas auténticas , con un claro desarrollo de la autonomia.

Debido a esto, puede decirse que los profesores del CCH no cuentan con materiales y actividades de
aprendizaje acordes con el Programa y modelo educativo del Colegio, pues los materiales no cubren las
necesidades institucionales mencionadas anteriormente, en cuanto al desarrollo de estrategias
metacognitivas y el pensamiento critico, ni la inclusidn de temas académicos que fomenten su cultura y
fomentar el interés por la investigacion cientifica.

En cuanto a los medios electrénicos, en el Programa del CCH se sostiene que “en la ensefianza de
lenguas extranjeras, las mediatecas y laboratorios multimedia juegan un papel importante en el desarrollo
de la autonomia del alumno porque buscan que practique y refuerce el aprendizaje de una lengua bajo su
propia iniciativa, ademas de promover la reflexidn sobre sus estrategias y estilos de aprendizaje”. (p.24)

En la consulta a materiales y personal de la Mediateca del CCH Sur (Noviembre 2012), se encontré que
ademas de fichas desarrolladas por el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras de la UNAM en 1995
sobre aprender a aprender por un lado, y consejos para comprender mejor textos orales en L2, existen
diferentes libros que los alumnos pueden usar, por ej. Lowes, T. (1998) Helping Student to Learn-A Guide to

Learner Autonomy de Richmond y Loggheed, T. (2003) Learning to Listen (Making sense of spoken English)
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de McMillan, o audiolibros con CD interactivo con algunos ejercicios de cloze y preguntas de comprension,
como Peter Pan (2001) de Green Apple. Los alumnos también podian consultar, con la supervisién de un

asesor, sitios en internet como www.lyricstraining.com con canciones y ejercicios simultaneos de cloze

graduados y con puntaje automadtico, o el portal www.englishmedia.com elaborado por la CUAED que

incluye ejercicios de comprension auditiva para practicar vocabulario y aspectos gramaticales.

Puede decirse que, en el caso de la comprensién auditiva con el uso de recursos digitales, los docentes y
alumnos del CCH ya tienen a su disposicién medio para accesar a los mismos, de manera que el reto es
lograr que los utilicen de manera auténoma para desarrollar estrategias para comprender textos orales en

inglés incorporando resultados de investigaciones que las promuevan.

1.2.3 Formaciodn docente

Como se refirié anteriormente, mds del 50% de la planta docente de inglés es de reciente ingreso al
CCH, ya que a partir de agosto del 2009 se contrataron mas de 130 profesores en total, aunque estos
profesores presentan poca estabilidad en el Colegio. Evidentemente, este sector sigue requiriendo
formacién en lo relacionado al fomento de la autonomia del estudiante en el marco del modelo educativo
del Colegio, asi como ajustarse a las necesidades institucionales de la instrumentacién de un nuevo
Programa. Por otro lado, la totalidad de la planta docente definitiva, con mas de cinco afos de antigliedad,
habian impartido sus clases en espafiol, atendiendo solamente al desarrollo de la comprensidn de lectura.

Durante la elaboracion de los programas de Inglés en 2010, realizada por profesores que ademas
disefan e imparten frecuentemente cursos de actualizacién docente, fue evidente la escasez del repertorio
de estrategias de comprensién auditiva que los profesores conocian y manejaban, asi como la falta de
integracién de las mismas con las nuevas tecnologias disponibles en el Colegio.

Por otra parte, en cuestionarios aplicados durante el 2010, entre los docentes de reciente ingreso se
observé la mayor demanda de cursos para preparar examenes de certificacién, mientras que los
profesores con mayor antigliedad solicitaron cursos de actualizacidon en lengua inglesa y estrategias de
ensefianza de las cuatro habilidades. El tipo de curso mas demandado por los docentes en general se
relaciona con las tecnologias de la informacion y la comunicacién.

Asi, se perciben necesidades e intereses en la formacién de profesores relacionadas con metodologia
para la ensefianza de lengua e incorporacién de los elementos de innovacién tecnoldgica a la practica

docente.
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En la Jornada 2012 de seguimiento de la experiencia docente para el CCH, se detectaron otras
necesidades de formacién docente (sefialadas en el informe de las impartidoras), que se relacionan con la
comprension de los elementos analizados previamente en los Programas de Inglés:

e Aprender a leer el programa, de manera horizontal, instrumental, teérico-
practica y normativa y comprender la relacién de este con los descriptores y
actividades sefialados en el MCRE.

e Conocimiento y analisis de modelos de ensefianza de lenguas:
estructuralista-nociofuncional-comunicativo-accional % sus principales
caracteristicas.

e  Evaluacién de materiales y actividades de ensefianza desde el enfoque del
Programa y la articulacion con los propdsitos, aprendizajes y tematica sefialados
en el mismo.

e Conocer el repertorio de estrategias y recursos pertinentes para el
desarrollo de cada una de las habilidades linglisticas congruentes con el enfoque
y contenidos del Programa y la disciplina.

Yo afadiria que hacen falta espacios de analisis y formacion donde los profesores pudieran desarrollar,
retomando a Puren (2005), “la capacidad docente de combinar la perspectiva metodoldgica, didactica y

didactolégica para asumir la complejidad de su practica reflexiva...”.

1.3 Objetivos del estudio y estrategia metodologica

El objetivo general del estudio es explorar las necesidades de formacion docente en los ambitos de
estrategias de comprensidon auditiva, ambientes digitales y fomento a la autonomia para elaborar una

propuesta que incida en el contexto del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Un primer objetivo es conocer las estrategias docentes para la ensefianza de comprension auditiva
utilizadas en el CCH , asi como los enfoques tedricos y metodoldgicos que sustentan este manejo en un
grupo de docentes de los cinco planteles que a su vez frecuentemente disefian e imparten cursos para
profesores. Un segundo objetivo es explorar si la propuesta de un taller que conjugue la conceptualizacién
de la comprension auditiva, los ambientes digitales y el fomento a la autonomia es idénea para la

formacién docente de los profesores de inglés del Colegio.

Una propuesta asi, que ademas fomente la autonomia en el aprendizaje de los alumnos, serd una

aportacién a la docencia universitaria.
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Este estudio de corte cualitativo se enmarca en un tipo de investigacidén-accion, ya que no solo explora
ciertos aspectos de la practica docente para explicarla, sino que da cuenta de la intervencidn propia de la
investigacion-accion a través del disefio y desarrollo de un taller combinado y reflexiona sobre sus
resultados para hacer una propuesta que impacte a la formacidn docente en los dmbitos antes

mencionados.

Las preguntas de investigacién que guiaron el estudio, tomando en cuenta una primera etapa de

diagndstico y otra para elaborar una propuesta, fueron:
Primera etapa

e (Qué estrategias didacticas y qué recursos digitales utilizan los docentes para abordar la
ensefianza de la comprensidn auditiva en el CCH?

e (Qué medios utilizan para fomentar la autonomia en la CA de los alumnos del CCH?

Segunda etapa

e (¢Cémo puede facilitarse la ensefianza de la CA y fomentarse la autonomia utilizando medios
electrénicos disponibles en el CCH?
e (Cudl es la manera mas pertinente para que los docentes conozcan y pongan en practica

estrategias que mejoren su ensefianza de la CA?

1.4 Contenido de los capitulos

En el capitulo 2, el marco tedrico desarrolla nociones clave para este estudio, como la comprension
auditiva en una lengua extranjera, su ensefianza utilizando recursos digitales (la acepcién de este término
y de algunos otros utilizada en este trabajo, puede consultarse en el GLOSARIO al final del mismo) que
fomenten la autonomia y los mecanismos de formacién docente actuales. En el primer apartado se revisan
algunas nociones sobre la percepcién del habla y la comprensién auditiva desde la perspectiva de la
linguistica aplicada, primero en un contexto de lengua materna y posteriormente incorporando nociones
hacia la L2. El segundo apartado busca profundizar en el estudio de las diferentes estrategias de
comprension auditiva en segunda lengua, asi como reconocer los enfoques actuales para su ensefianza,

comparar estudios en el campo y establecer relaciones con aplicaciones practicas orientadas al disefio de
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actividades. Los ultimos apartados abordan la comprension auditiva y audiovisual en ambientes digitales,
ademas de su relacién con la autonomia en el aprendizaje de lenguas. Dado que este proyecto de
investigacion busca conocer e incidir en un grupo de docentes que a su vez son formadores de profesores,
también se exploran algunas teorias en el campo de la formacién docente.

En el capitulo 3 se justifica el enfoque metodoldgico de investigacidn-accidn utilizado en este estudio,
fundamentado principalmente en McKernan (2001), Kemmis y McTaggart (2005), y Burns (2010). También
se describen los participantes que fueron principalmente docentes de inglés del Colegio de Ciencias y
Humanidades, asi como las diferentes actividades de cada uno de los dos ciclos que resultaron de mi
proceso de investigacion. Los instrumentos utilizados fueron: un cuestionario en el primer ciclo, y andlisis
de dilemas, técnica proyectiva y seminario de investigacidn-accion en el segundo ciclo, que arrancé con el
disefo de un Taller para profesores. En ese capitulo también se presentan las preguntas de investigacion,
entre las que destaca: ¢Cudl es la manera mas pertinente para que los docentes conozcan y pongan en
practica estrategias que mejoren su ensefianza de la CA? Finalmente, se explican los criterios tomados en
cuenta para asegurar la validez y confiabilidad del estudio.

En capitulo 4 se retoman los instrumentos descritos en el capitulo anterior para analizar y discutir los
hallazgos incorporando tanto los resultados de mi proceso de investigaciéon global, como aquéllos
encontrados por los participantes del Taller como parte de su propio proceso de IA. Se hace un recuento
de cada una de las 10 fases del estudio, divididas en dos ciclos, el primero que corresponde en términos
temporales al periodo desde agosto del 2011 hasta junio del 2012 con la aplicaciédn y andlisis del
cuestionario de diagndstico, desde una perspectiva practica-deliberativa de la investigacidén-accion, a
diferencia del segundo ciclo, que tuvo un caracter mas colaborativo e incluyd la etapa conocida de manera
amplia como “actuar”, en la que se colabord con los participantes en el Taller y se ajustaron las acciones
con base en las observaciones emergentes.

En el capitulo 5 de conclusiones, se retoman las preguntas de investigacion para intentar contestarlas a
partir del andlisis de los datos obtenidos y los hallazgos encontrados, se analiza la estrategia metodoldgica
desarrollada para evaluar su pertinencia, se reflexiona sobre el proceso de investigacidn-accién y sus
efectos. Finalmente se presentan los elementos tedéricos que podrian incluirse en un modelo para el
desarrollo docente en la ensefianza de la comprensidn auditiva en ambientes digitales, a partir de los

resultados obtenidos durante el estudio.
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CAPITULO DOS

MARCO TEORICO

En este capitulo se incluyen nociones clave para este estudio, como los procesos involucrados en la
comprension auditiva en una lengua extranjera, estudios sobre estrategias de aprendizaje y los diferentes
enfoques para su ensefianza, asi como propuestas para el disefio de actividades didacticas que incluyan
recursos digitales y fomenten la autonomia en el estudiante y finalmente los mecanismos de formacion
docente actuales.

El orden en el que se presentan los apartados en este capitulo corresponde con el desarrollo del
proceso mismo de investigacién-accion del estudio, que tuvo un caracter flexible e iterativo en el que se
sucedieron las etapas de planeacién, accion, observacién y reflexién. Asi pues, la revision de la literatura y
la seleccion de las nociones aqui presentadas estuvieron estrechamente ligadas a las preguntas derivadas
de la primera etapa de recoleccion de datos, las necesidades de informacién encontradas para el diseio
del Taller de formacidon docente y en la segunda etapa, (ver Fase 1 y 2), a los temas surgidos de los
procesos de analisis y reflexidon colaborativas durante el desarrollo mismo del Taller. Por ejemplo, a partir
de la revision de las tipologias de textos orales (mas adelante en la seccion 2.2.3) pude establecer uno de
los criterios fundamentales para el disefio de actividades y la seleccion de estrategias de comprensién

auditiva, que los participantes del Taller conocieron y utilizaron posteriormente.

2.1 Comprension auditiva desde la lingiiistica aplicada

A lo largo de este apartado se revisan algunas nociones sobre la percepcion del habla y la comprensidn
auditiva desde la perspectiva de la lingtistica aplicada. Se retomaron muchos de los aportes tedricos de
Michael Rost (2002)! por considerarse que presenta de manera breve pero clara estas nociones, primero
en un contexto de lengua materna y posteriormente incorporando nociones hacia la L2.

En el caso particular de este estudio, una de las problematicas identificadas en el contexto del CCH era
la dificultad para diferenciar entre las estrategias pertinentes para la comprension de textos auditivos y la
de textos escritos, tanto en el ambito de la elaboracidn de programas como en la formacién docente por la

experiencia previa de los profesores con la ensefanza de comprension de lectura. Por lo tanto, antes de

1 En este caso, y en todos los subsecuentes cuando se cite autores cuyas obras aparecen en inglés en las
referencias, se realiz6 una traduccion libre de la informacion en inglés en el original.
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revisar las nociones de la percepcién del habla y la comprensién auditiva desde una perspectiva
psicolingtistica, se abordan las diferencias entre el cédigo oral y el escrito que justifican profundizar en

este conocimiento.

2.1.1 Texto oral vs. texto escrito

Las particularidades del cddigo oral podrian explicar por qué el reconocimiento de palabras es uno de
los procesos mas problematicos en la escucha. Rost (2002:21) sefiala que la mayor fuente de confusidn en
la comprensién auditiva del habla, particularmente en segundas lenguas, son los malos entendidos sobre
una palabra, ya sea por una deficiente identificacion en los limites de las palabras (lo que no ocurre con los
textos escritos), o bien por el conocimiento inadecuado del significado de la palabra. También ocurren
dificultades para reconocer palabras con una articulacidn inadecuada, a partir de informacién acustica
parcial. El escucha experto tiene prototipos de sonidos particulares en la memoria que sirven como base
para interpretar variaciones alofénicas por procesos co-articulatorios de asimilacion, reduccion de las

vocales dtonas y elisién de sonidos consondnticos.

Flowerdew & Miller (2005:47) discuten la naturaleza del lenguaje oral con relacién al lenguaje escrito.

En la Tabla 2.1 se sintetizan estos rasgos:

Tabla. 2.1

Comparacion de los rasgos lingiiisticos del lenguaje hablado y escrito
TEXTO ORAL TEXTO ESCRITO
Asimilaciones y contracciones fonoldgicas Mayor longitud de palabra
Dudas y pausas Alta densidad léxica
Oraciones fragmentadas Relaciones complejas de subordinacidn y coordinacion
Estructura basada en entonacion Unidades de informaciéon mayores
Marcadores discursivos al principio o al final Mayor uso de marcadores discursivos
Preguntas e imperativos frecuentes Voz pasiva frecuente
Primera y segunda personas Mayor rango y precisién en vocabulario
Deixis Incidencia de adjetivos atributivos

Nota. Fuente: elaboracién propia basada en Flowerdew, J. & Miller, L. (2005). Second Language Listening: Theory and
Practice. (p. 47). New York: Cambridge University Press.
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Las especificidades linglisticas del texto oral sefialadas por Flowerdew & Miller (2005) son relevantes a
la luz de las problematicas presentadas en el caso particular del grupo meta para diferenciar entre las
estrategias pertinentes para la comprensién de textos auditivos y las adecuadas para comprender textos
escritos, asi como en los materiales disefiados para su enseiflanza y evaluacion. Como se observé en la
Tabla 2.1, hay que considerar no sélo que la percepcion del habla ocurre en tiempo real (a una tasa de dos
o tres palabras por segundo), sino también los rasgos fonéticos, prosddicos y sintacticos propios de la
lengua hablada, por lo regular no planeada. Incluso las barreras de comprension y los procesos adicionales
que deben enfrentar los oyentes deben tomarse en cuenta, como el ruido ambiental, la falta de contexto
cultural y la necesidad de escuchar el mensaje completo para activar esquemas, de procesar
conscientemente la informacion para decidir si la archiva o no, y hacerlo en el lugar indicado para
recuperarla facilmente (Rost, 2002:32).

De manera similar, Osada (2004) y Cdrdoba, P., Coto, R. y Ramirez, M. (2005), identifican las

caracteristicas singulares de la comprensién auditiva y los procesos que implica:

° Procesamiento en tiempo real: mayor carga cognitiva (no mas de dos minutos de atencion)
° Identificacion de rasgos gramaticales, |éxicos y fonoldgicos distintivos

° Interpretacion de sefales discursivas que suelen ser entonativas, no-verbales o vagas

. Discriminacidn entre ruido ambiental y estimulos relevantes

Ademas de los anteriores, en la interaccion oral deben tenerse en cuenta:
. Impacto de la relacién social entre interlocutores

. Necesidad de procesar y responder de manera inmediata

Todas estas diferencias justifican la necesidad de retomar nociones aparentemente ya conocidas en el
ambito de comprension de lectura, como el modelo interactivo y los elementos psicolinglisticos de la
comprension, o las diferentes estrategias para el aprendizaje y ensefianza de una lengua extranjera, pero

desde la perspectiva particular de la comprensidn auditiva.

2.1.2 La percepcion del habla en L2 desde una perspectiva psicolingliistica

En este apartado se pretende revisar las aportaciones tedricas de la psicolingliistica en el campo de la

percepcién del habla y la comprensidn auditiva en general y en una segunda lengua en particular. Es un
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proceso complejo que puede explorarse en principio considerando los sistemas cognitivos y fisicos
involucrados, como son la consciencia, la atencidn y la memoria.

El oido es el sistema fisioldgico primario que permite la recepcion y la conversion de ondas sonoras que
rodean al que escucha. Estos pulsos eléctricos convertidos se transmiten a través del oido interno a la
corteza auditiva del cerebro (Rost, 2002:7). Oir (versus escuchar) es una forma de percepcion referida al
contacto entre objetos que existen independientemente y aquel que los percibe, quien detecta
movimientos en el aire, en la forma de ondas sonoras, y diferencia sus patrones. Por su parte, la
distribucion de la actividad neuronal o patrén de excitacion es el resultado fundamental del mecanismo
auditivo humano. Los patrones de excitacion en el oido interno y nervio auditivo se automatizan a través
de la experiencia con estimulos familiares (Rost, 2002:10). Dicho de otra manera, si los estimulos auditivos
de la lengua meta no son familiares para el estudiante, ni siquiera los oira.

Para hablar de escuchar, en cambio, debemos referirnos a la consciencia, que es el aspecto de la mente
que tiene un punto de vista centrado en el sujeto y orientado hacia el ambiente y dirige su atencion al
mundo exterior y sus intenciones para experimentarlo. La atencién, a su vez, es vista como un proceso
temporal que requiere tres elementos neuroldgicos: estimulacion, orientacién y foco (Rost, 2002: 13). La
consciencia puede manejar solo una fuente de informacion a la vez, aunque puede cambiar entre varias
fuentes utilizando la atencidn selectiva, que focaliza los recursos limitados de procesamiento (actividad
eléctrica en el cerebro) a una sola idea o fuente de informacidn y permite que termine o se interrumpa el
procesamiento de otras ideas o estimulos. Las limitaciones de la atencidn y de la memoria de corto plazo
requieren del uso de la atencion selectiva para escuchar el habla (Rost, 2002:16).

Es decir, si el aprendiente no estd conscientemente movilizando sus recursos de atencidn selectiva
hacia el texto auditivo, no habra escucha, lo que nos lleva a preguntarnos si el aprendiente estd
suficientemente motivado como para decidir interrumpir otros pensamientos y atender una emision de
habla en una segunda lengua en el contexto educativo cotidiano.

Para explicar el proceso psicolingliistico de la escucha, Rost (2002) recurre a términos como la
comprension, activacién de esquemas, inferencia y los diferentes tipos de memoria. Para empezar, se
entiende la comprensién auditiva desde la perspectiva psicolingliistica como el proceso de relacionar el
lenguaje con los conceptos en la memoria al mismo tiempo que con referencias en el mundo real. Es
decir, se lleva a cabo una integracion de la informacidén que se escucha con la informacidn previamente
conocida. Uno de los elementos que se toman en cuenta para identificar la informacién nueva en las

oraciones escuchadas es la prosodia, ya que el habla no se emite palabra por palabra, ni en un flujo
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continuo, sino mas bien en unidades de entonacién, en las que las palabras de contenido reciben mayor
acentuacion y la dltima palabra nueva de contenido recibe el acento primario. (// anditwasFREEZing
COLD//). El hablante es quien le da el status de nuevo o dado, a partir de lo que asume es conocido o no, o
esta activo o inactivo en la memoria de trabajo del que escucha.

Mientras que atiende al habla a lo largo de varias unidades de entonacién, el que escucha debe guardar
una representacion mental del discurso y actualizarla con cada informacién nueva. La representacion de un
texto comprendido se guarda como una serie de proposiciones interrelacionadas, que pueden ser vistas
como unidades en la memoria, usadas tanto para guardar como para recuperar informacién (Rost,
2002:62).

Como se puede advertir, estos procesos encierran un alto grado de complejidad y difieren de aquéllos
llevados a cabo en la comprension de textos escritos, sobre todo por las demandas de atencion y memoria

requeridas.

2.1.3 Competencia lingtiistica

En cuanto al procesamiento lingliistico necesario para escuchar un texto en una segunda lengua, Rost
(2002: 26) apunta que deben considerarse tanto los procesos fonoldgicos para percibir el habla, como
aquellos procesos para reconocer palabras y aplicar conocimientos prosddicos y sintacticos previos.

Por ejemplo, existen influencias intralingliisticas reportadas en el procesamiento del lenguaje
(Sebastian, Bosch, L. y Costa, A 1999) condicionadas por las caracteristicas fonoldgicas de la L1 del
hablante, y las diferencias con el inventario fonético de la L2. Es decir, se ha demostrado que existen
dificultades en la percepcién de determinados contrastes causadas por la asimilacion de dos fonemas a
uno de los existentes en la propia lengua (por ej. la dificultad para distinguir entre boys/b 212/ y voice /v a1
s/ para un hablante mexicano). También hay que atender las diferencias entre fronteras sildbicas, ya que
aparentemente el patron en tiempos de respuesta en tareas de segmentacion de L2 no depende de la
lengua que se escucha, sino de las estrategias que los sujetos utilizan para segmentar su propia lengua.

De igual manera, resultados de estudios recientes (Rogers et. al., 2006) sugieren que incluso los
bilinglies tempranos o coordinados (y por supuesto en mayor medida los aprendientes de una segunda
lengua) son menos capaces de tolerar las degradaciones acusticas tipicas en los ambientes cotidianos y
particularmente en contextos académicos. Estas diferencias pueden ser explicadas por una demanda
mayor en los recursos de atencion o de procesamiento para los bilinglies, debido a alguno de los siguientes

factores: a) la necesidad de desactivar la lengua no activa en el caso de los bilinglies; b) su necesidad de
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seleccionar un fonema especifico de un nimero mayor de alternativas mdas densamente distribuidas en un
espacio fonolégico comun; o c) la necesidad de los bilinglies de empatar las producciones de nativo
hablantes a categorias perceptuales que pueden ser intermedias entre las normas de ambas lenguas.

El procesamiento del habla ademas requiere el mapeo a partir de un modelo gramatical del lenguaje,
que le asigne categorias a unidades léxicas (como palabras de contenido o funcionales) y ademas
relaciones estructurales y semanticas entre ellas (Rost, 2002:26). Por ejemplo, el oyente puede construir
un mapa jerarquico de cédmo las palabras reconocidas en el habla encajan dentro de las posibilidades
semanticas de los verbos, ya sea que requieran un agente, un recipiente o un objeto, en términos de la
gramadtica de casos. Esta explicacion jerdrquica puede ser una representacion psicolégica mds cercana a lo
que sucede en tiempo real, porque representa cdmo la memoria de corto plazo mantiene el estimulo solo
hasta que puede relacionarlo con el tema de la emisién y hacerlo encajar en un modelo del texto en
desarrollo.

Van Patten (2004: 22), sefiala a su vez que el procesamiento del input en la adquisicién de una segunda
lengua, en el que los aprendientes conectan las formas gramaticales con sus significados e interpretan los
roles de los sustantivos en relacidn con los verbos, presenta importantes diferencias con el procesamiento
de L1, ya que por ejemplo utilizan estrategias de interpretacidn de su lengua nativa en oraciones ambiguas
y ademas la carga en la memoria de trabajo durante el procesamiento de input en L2 es mucho mayor.

Como puede observarse, la competencia linglistica en la comprensién auditiva de una segunda lengua
va mas alla del reconocimiento de formas gramaticales o Iéxico desconocido, y su desarrollo en el proceso
de ensefianza aprendizaje requiere de una vision muy clara de las estrategias, tanto de la L1 como de la L2,
que el oyente tiene a su disposicion para enfrentar las dificultades a nivel fonoldgico, prosddico y

sintactico.

2.1.4 Competencia pragmadtica

Otro de los conceptos claves para este estudio es el procesamiento pragmatico, para explicar como se
infieren significados e intenciones que no se encuentran codificados linglisticamente. En este sentido,
desde una teoria de la comunicacién (Rost, 2002), escuchar involucra varias etapas: recibir el mensaje;
interpretarlo o llegar a cierto nivel de comprensidn; evaluarlo y decidir si se concuerda o no; y finalmente
responder al mismo, ya sea con retroalimentacion no verbal o bien con preguntas, parafraseo o incluso, en

la escucha con fines académicos, con toma de notas.
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Segun Rost (2002: 60), la comprension auditiva es principalmente una actividad cognitiva, que involucra
la activacion y modificacién de conocimiento conceptual que se asume esta organizado de tal modo que
puede ser activado eficientemente en la mente del que escucha, lo que desde la psicologia cognitiva se
conoce como esquemas. La organizacién de los esquemas mentales puede responder a la relativa
importancia de la informacion, a la frecuencia con la que se activan, y a la cercania con la que fueron
integrados en cuestion temporal. Cuando se estda en una situacion cotidiana de escucha, se activan
solamente los esquemas relevantes para comprender ese texto en particular. El hablante, a su vez, ya no
hace explicito lo que asume que el oyente ya sabe a través de los esquemas activados por el contexto.
Puede decirse, desde una perspectiva conexionista, que para que ocurra la comprensién, tanto hablante
como oyente deben compartir espacios de activacién en la memoria, y este espacio neuronal donde se
activan las configuraciones sinapticas debe estar subdividido de manera similar (Rost, 2002:63).

Ademas, ya que el oyente no tiene acceso directo al significado que el hablante quiso transmitir, tiene
qgue apoyarse en un proceso de inferencia, que involucra operaciones sobre un modelo mental producido
mientras se escucha, para llegar a una interpretacién aceptable de la emision y su relacién con otras
emisiones. Una parte del proceso de inferencia se logra por medio de procedimientos convencionales que
involucran el uso del lenguaje, por ejemplo identificar los recursos cohesivos utilizados en el discurso, y
otra parte se logra por medio de procedimientos de resoluciéon de problemas que involucran conocimiento
Iégico y del mundo real (Rost 2002:65).

Para efectos de nuestro objetivo en este trabajo, seria necesario separar las inferencias mas propias de
una conversacion, de un texto auditivo auténtico o bien de material seleccionado y/o disefiado con
propdsitos instruccionales.

En el primer caso, una parte central de la comprension de una conversacion consiste en entender, para
en su caso aceptar o rechazar total o parcialmente, las tesis que el hablante sostiene, a través de la
inferencia de los argumentos que la apoyan. Las inferencias utilizadas por ejemplo en una presentacion,
como texto académico auténtico, serian usar el género textual para generar expectativas sobre la
macroestructura, o identificar posibles intenciones para el hablante. Es importante resaltar que debido a la
capacidad limitada de memoria de trabajo, el material verbal exacto que ha sido procesado sera olvidado,
excepto por algunas unidades léxicas relacionadas con conceptos en la memoria a corto plazo (Rost,
2002:65).

La fase de la interpretacion, sin embargo, puede presentar complicaciones. A veces, lo que se comunica

va mas alla de su contenido proposicional. Se trata por tanto de un contenido implicito o implicatura, y
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tedricos como Rost (2002) sefialan que el oyente debe usar la informacién disponible (entorno cognitivo)
para confirmar que el hablante estd violando una maxima e inferir que desea darle un matiz particular de
significado a la interaccién. Quien transgrede la maxima lo hace con el 4nimo de que quien lo escucha lo
descubra e inicie un proceso inferencial que le lleve a develar la informacién implicita. Un ejemplo de
implicatura conversacional seria: A: Do you like Monica? B: She’s the cream in my coffee!!, en el que un
oyente que desconociera el sentido metafdrico de la frase, se perderia la afirmacion enfatica de la misma.
Es importante entonces tomar en cuenta, para el docente que busca desarrollar la comprension
auditiva en una segunda lengua, que algunas dificultades relacionadas con la competencia pragmatica
suceden porque las experiencias, conceptos y formas de reaccionar ante el mundo pueden variar de una
cultura a otra, por lo que habria que revisar (ya sea el que disefia materiales y actividades o en ultima
instancia el aprendiente de manera auténoma) qué esquemas presupone el hablante que el oyente tiene

activados, y si no existen, generarlos para llegar a una comprension adecuada del texto que se escucha.

2.1.5 Competencia sociolingliistica

Los problemas en la comprensién auditiva en la fase de la interpretacion, también pueden explicarse
desde el ambito de la sociolingtiistica considerando al grupo social del hablante. Gumperz y Cook (1982:6)
argumentan que, incluso cuando el inglés es la primera lengua, la identidad social y la etnicidad se
establecen y mantienen en gran medida a través del lenguaje, y se observan rasgos y convenciones
particulares de la cultura original. Por ejemplo, a pesar de que las diferencias en el habla de grupos sociales
hablantes del inglés con diversos origenes étnicos en Estados Unidos fueron por mucho tiempo
menospreciadas como practicas lingliisticas no estandares que disminuian la efectividad comunicativa del
grupo, esas diferencias discursivas y linglisticas parecen persistir enfrentando la presion de la
estandarizacién, lo que ha forzado a una re-evaluacion de su significado social y comunicativo, por ejemplo
en términos de identidad social. En cuanto a la variacion regional y social, estudios como los de Labov en
1973 y Rickford en 1975 demostraron que las interpretaciones de hablantes no familiares con los dialectos
del Medio Oeste o afro-americano eran muy diferentes de la intencion de los hablantes, como anymore
para decir nowadays en el mediooeste o BIN que inglés vernacular afro-americano significa now and for a
long time. (Rickford, 1996:153)

Por lo tanto, cuando se trabaja con la interpretacidon de oyentes ordinarios en contextos particulares,
por ejemplo, si los alumnos de bachillerato quieren interpretar canciones de un grupo de origen irlandés o

conversaciones en una serie sobre la comunidad menonita, habria que enfocarse en las diferencias
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sistematicas en la interpretacién que pueden ser rastreadas a diferencias socialmente determinadas en
presuposiciones contextuales porque estdn relacionadas a convenciones conversacionales particulares.
Estas convenciones contextualizadas se adquieren como resultado de la participacién del individuo en
redes de relaciones particulares y cuando estas redes difieren, como en el caso de escenarios étnicamente
mezclados, las convenciones también difieren y la comunicacidn se rompe. La mayoria de la gente
interpreta la manera de hablar de otra persona de acuerdo con sus propias convenciones, por lo que
puede hacer inferencias totalmente incorrectas sobre esa persona. (Gumperz y Cook, 1982:17). En el
contexto docente que aqui se estudia, el objetivo no seria formar especialistas en convenciones
particulares, sino fomentar la consciencia de que estos fendmenos ocurren y pueden ser causa de
confusion.

Por otro lado, en cuanto al registro y el acento, uno de los fenémenos clave en las décadas recientes en
el campo de la sociolingliistica es el estudio de las actitudes lingliisticas hacia hablantes de variedades no
estandares del inglés, ya sea por estrato social u origen étnico o regional. Milroy & Milroy (1991) sugieren
gue una lengua estandar no habra de ser entendida como una lengua especifica, sino como una idea en
nuestra mente mas que como una realidad. Sin embargo, es un hecho que existe un tipo de despotismo
actitudinal basado en los acentos, como en el caso de received pronunciation, la variedad tradicionalmente
usada y asociada con las universidades de Oxford y Cambridge en la Gran Bretafia, que aun siendo un
acento minoritario goza de gran influencia (Kachru & Nelson, 1996: 73).

El estudio del lenguaje en contextos bilinglies se ha caracterizado por los factores sociales que lo
determinan, como el prestigio y poder de ciertas lenguas o variedades en instituciones, los diferentes
contextos de uso y la estratificacion social de la poblacidn. Entre los factores psicolégicos se encuentran las
actitudes hacia y los valores adscritos al uso del lenguaje. (Ros, 1984)

Desde el estudio pionero de Lambert en 1967, se ha encontrado una tendencia a evaluar positivamente
en términos de competencia personal aquellas variedades asociadas con los grupos mas fuertes
econdmicamente y con mayor prestigio social, aunque por otra parte también se ha estudiado la
persistencia de lenguas con bajo prestigio social pero alto valor como simbolo de identidad social en la
esfera de la interaccién personal. (Ros, 1984).

En cuanto a la dimensidn social, es importante explorar las actitudes linglisticas de profesores de inglés
hacia hablantes nativos del inglés con variacién de registro por estrato social o regional con los que los
alumnos puedan estar en contacto fuera del salén de clases. Labov ha comentado que aunque se tienen

opiniones muy fuertes sobre la lengua, las reacciones a muchas de las variables linglisticas son respuestas
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inarticuladas que no alcanzan el nivel consciente. Los escuchas son capaces de detectar la presencia o
ausencia de ciertos rasgos estigmatizados o indicadores del estrato social y los evallan en términos
sociales con bastante regularidad pero parece que la atencidn consciente se enfoca solo en aquellos

elementos que han alcanzado el nivel de consciencia social y se han convertido en parte del folklore

IM |ll

aceptado sobre el lenguaje, por ejemplo las actitudes hacia el “inglés britanico” y el “inglés americano”.
Por eso Labov (1966, p. 482) asegura que la mayor parte de la percepcidn de la lengua es, de hecho, una
percepcion de la experiencia social y de declaraciones socialmente aceptadas sobre la lengua.

Diferentes estudios desde los afios 70°s han mostrado que es comun que los informantes condenen el
lenguaje de una persona o un grupo como descuidado o tosco porque asi perciben al individuo o grupo. La
lengua sirve como simbolo de una identidad social particular. La mayoria de los informantes, si se les
presionaba sobre los rasgos que encuentran ofensivos, solo son capaces de mencionar algunos pocos
estereotipos estigmatizados y muy comentados. Cuando se afiade la dimensién de la variabilidad léxica a la
fonoldgica, se modifica la reaccién evaluativa al discurso (Romaine, 1980).

En el caso de los profesores de lengua, se esperan actitudes mas positivas hacia las variedades
consideradas estandar y a los registros de estratos mds altos, aun cuando su propio inglés no tiene estas
caracteristicas.

Por otra parte, las investigaciones de Labov desde 1966 demostraron la influencia de la evaluaciéon del
habla en la conducta lingtistica de los hablantes, donde los neoyorquinos con mayores expectativas de
movilidad social tendian a adoptar los estdndares linglisticos de aquellos hablantes de los estratos
socioeconémicos mas altos (Ros, 1984), lo que es relevante para este trabajo en virtud de que tanto

docentes como alumnos del inglés también podrian regular sus conductas linglisticas a partir

apreciaciones respecto a la variedad con mayor prestigio.

2.2 Enseiianza de la comprension auditiva

Este apartado busca primero reconocer las diferentes posturas y enfoques de las corrientes para la
ensefianza de la comprension auditiva en segunda lengua, y posteriormente reportar estudios relevantes
sobre estrategias de aprendizaje y ensefianza desde diferentes perspectivas (a partir del proceso
cognitivo, de acuerdo al tipo de texto y/o tarea, asi como estrategias metacognitivas), integrando en cada
caso las estrategias didacticas que de ellas se desprenden y las aplicaciones practicas para el disefio

instruccional.
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2.2.1 Enfoquesy modelos en la ensefianza de la comprension auditiva

Flowerdew & Miller (2005) brindan un panorama de los enfoques que han sido usados en la ensefianza

de lenguas, anadiendo las metas de aprendizaje relacionadas con la comprension auditiva y un comentario

o evaluacion critica, cuya sintesis se presenta en la tabla 2.2.

Tabla 2.2

Enfoques en la enseiianza de lenguas y metas para comprension auditiva
ENFOQUE CARACTERISTICAS METAS DE CA EVALUACION
Traduccion/ | El programa consistia en gramdticay | ninguna Se estudiaban lenguas

sintaxis de oraciones comunmente
utilizados en evaluaciones como el
TOEFL

adecuada por la
posicidn de la palabra
en la oracién, empatar
patrones, evaluar CA

gramatica vocabulario, con énfasis en la lectura muertas, no existia
y escritura. oportunidad real en la

comprensién oral.

Método Sistema aural/oral, ensefianza Escuchar y responder | No habia ensefianza

directo monolingle (Berlitz). preguntas sistematica de la comprensién
auditiva ni desarrollo de
estrategias.

Analitico Ejercicios de escucha para analizar la | Seleccionar la opciéon | Cada ejercicio es en si mismo

una prueba de la CA mas que
un medio para desarrollarla.

Audio-lingual

Enfatiza escuchar primero la
pronunciacion y las formas
gramaticales para después imitarlas.

Empatar patrones,
escuchar, imitary
memorizar

El objetivo en la escucha es
solo la manipulacion de
estructuras.

Reactivos
discretos

Proviene del enfoque audio-lingual
pero trata con los aspectos
segmentales y suprasegmentales del
texto hablado y su contextualizacion
de manera altamente estructurada. El
alumno practica para discriminar los
sonidos de la L2 de manera aislada.

Procesar informacion
de rasgos de la lengua
meta que pueden
presentar dificultades
para su percepcion o
discriminacion, por ej.
pares minimos

Ayudan a discriminar sonidos
como las terminaciones en
pasado, pero proporcionan un
contexto irreal con palabras
aisladas.

Comunicativo

Incluye aspectos de la vida real en las
actividades como vacios de
informacion, eleccién de vocabulario
y forma y retroalimentacion, asi como

Procesar el discurso
con propoésitos
funcionales, escuchar
e interactuar con el

Se simulan situaciones en las
que el oyente no sabe lo que
el hablante va a decir, por lo

que debe escuchar
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acciones concretas.

hablante y completar
una tarea

atentamente.

Basado en
tareas

Escuchan situaciones auténticas para
llevar a cabo una tarea como
completar una tabla o dibujar un
esquema. Se enfrentan al habla a
velocidad normal, con acentos,
pausas, etc. Requieren usar
estrategias inferenciales holisticas.

Procesar el discurso
hablado con
propositos
funcionales, escuchar
y llevar a cabo una
tarea auténtica

Los materiales auténticos
pueden conllevar actividades
de aprendizaje no auténticas,
por ej. debido al ruido
ambiental.

Estrategias
del
aprendiente

Se enfoca en la independencia y la
autonomia del aprendiente, que
planea e implementa su propio
programa de aprendizaje. Ofrece una
variedad de ejercicios para explorar
las estrategias de comprensidn en
varios contextos y por varias razones.

Desarrollar una
consciencia de las
habilidades
relacionadas con CA,
usar efectivamente
una variedad de
habilidades para
lograr un objetivo

Antes de empezar la tarea, los
alumnos discuten cudles
habilidades de CA pueden ser
usadas de acuerdo a la tarea.

Integrado

Desarrolla habilidades de CA con
series de ejercicios para pre-, durante
y post- escucha. Integra las demas
habilidades lingtisticas.

Desarrolla la CA como
parte de la
comunicacion
interactiva, la CA
critica, el habla
efectiva.

Activan el conocimiento previo
del que escucha y consolidan
la comprension global del
texto al final.

Nota. Fuente: elaboracidn propia basada en Flowerdew, J. & Miller, L. (2005). Second Language Listening:

Theory and Practice. (pp. 3-19). New York: Cambridge University Press.

Aungque algunos de ellos no son enfoques en si mismos, sino métodos que han influido en la ensefianza
de lenguas, o bien tipos de actividades concretamente asociadas con la comprensidn auditiva (como es el
caso del “discrete-item approach”), la resefia elaborada por Flowerdew & Miller (2005) provee criterios
utiles para el analisis y disefio de actividades en el contexto educativo de este estudio.

Christine Goh (2008) por su parte, revisa los antecedentes en la instruccién de la comprensién auditiva
para mostrar como en los Ultimos afos el enfoque ha cambiado para desarrollar la escucha como una
habilidad necesaria para construir y comunicar significado. Con la metodologia comunicativa de la
ensefianza de lenguas tres nociones impactaron en la instruccion de la escucha: 1) las diferencias entre
lenguaje oral y escrito; 2) las dimensiones de autenticidad y 3) la contextualizacion del lenguaje y las tareas

instruccionales (Goh, 2008: 189).
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Sin embargo, ha sido dificil instrumentar las implicaciones practicas de las nociones descritas, y Goh
apunta que algunas practicas usadas en los 60°s como las preguntas de comprensién y actividades que
requieren demostrar la comprensidn auditiva escogiendo la respuesta correcta de un nimero de opciones,
escribiendo resimenes o usando palabras del pasaje auditivo para completar oraciones, se ven todavia en
materiales comerciales y sobre todo en exdmenes publicos.

Aunque el movimiento de la ensefianza comunicativa 20 afos después coincidid con desarrollos
tedricos sobre la naturaleza constructiva de la comprensién que fomentaban la inclusion de una fase de
pre-escucha para activar los esquemas del aprendiente, asi como una fase de escucha intensiva para
practicar habilidades basicas como escuchar por detalles, por tema, predecir y elaborar inferencias, el foco
se encontraba todavia en el producto de las actividades de escucha. Ademas, segun Goh (2008: 190) el
aprendiente no era capaz de tomar control de su aprendizaje y no sabia cémo dirigir sus actividades
extensivas de escucha para lograr sus metas de aprendizaje.

Sin embargo, en los ultimos 15 afios se ha enfatizado el rol del entrenamiento en el uso estrategias y la
metacognicién del aprendiente para facilitar la comprensiéon (Goh, 2008: 192). El modelamiento del
profesor y la practica escalonada en la escucha orientados hacia procesos metacognitivos han sido valiosos
para ayudar a los aprendientes a aprender a escuchar.

En los siguientes tres apartados se comentan estudios que de alguna manera representan los enfoques
mas relevantes para en contexto educativo de este estudio, y que ademds pueden brindar criterios
fundamentados tedricamente para la seleccion y desarrollo de estrategias de comprensiéon auditiva desde

varias perspectivas.

2.2.2 Instruccion a partir del proceso cognitivo involucrado

Para explicar cdmo funciona la comprension auditiva a partir de los procesos cognitivos involucrados,
existen varios modelos que Flowerdew & Miller (2005) revisan. En el modelo bottom-up, se asume que los
oyentes construyen la comprensiéon empezando por las unidades mas pequefias del mensaje acustico. Los
diferentes tipos de conocimiento se aplican de una manera serial y jerarquica. En el top-down, los oyentes
utilizan el uso de conocimiento previo para procesar un texto, aplicando también el conocimiento
contextual para interpretar los enunciados, donde usan patrones de conocimiento pre-establecidos y
estructuras discursivas guardadas en la memoria. El conocimiento de la estructura y significado global del
texto, compensa los problemas en el nivel micro, como discriminacién de sonidos, sintaxis y semantica a

nivel de oracién y palabras.
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En el modelo interactivo, se dice que tanto los procesos ascendentes y descendentes (bottom-up/top-
down) interacttan en el procesamiento de lo escuchado: informacion pragmatica, semantica, sintactica y
fonolégica. Este modelo explica la variacidon individual en el procesamiento linglistico, ya sea por
necesidades concretas o por nivel de dominio, puesto que se ha observado que los principiantes utilizan
mas el procesamiento ascendente, decodificando palabra por palabra, mientras que los intermedios y
avanzados aplican su conocimiento de esquemas para realizar y comprobar hipétesis sobre el contenido

del texto (Flowerdew& Miller, 2005:27).

Por su parte, Hansen y Jensen (1994), apuntando también hacia el modelo interactivo, identifican los

procesos que ocurren simultdneamente durante la comprension auditiva:

. Reconocimiento de fonemas

° Agrupamiento de morfemas

° Identificacion del léxico

° Organizacion del texto en proposiciones semanticas
° Activacidon de esquemas retéricos

No debe dejarse de lado que en realidad, de acuerdo con el modelo interactivo, no existe una secuencia
Unica en la comprension auditiva. En este sentido, Jane E. Berne (2004), revisa algunos estudios que se

han llevado a cabo relacionados con la secuencia de escucha, sintetizados en la tabla 2.3.

Tabla 2.3
Secuencia de escucha
Martin (1982) Young (1997)
a. Seacostumbran a las caracteristicas del input a. Tratan de inferir el tema por medio de

pistas acusticas o contextuales o bien activar

b. Decodifican el input e integran significados para o )
Su conocimiento previo

determinar la Idea principal

b. Resumen y van auto-evaluando su

c. Recuperan conocimientos previos B
comprension.

d. Contrastan la nueva informacién con la idea principal . )
c. Interactian con el texto haciendo

y el conocimiento previo )
comentarios.

Nota. Fuente: elaboracidn propia basada en Berne, J. E. (2004). Listening Comprehension Strategies: A Review of the

Literature. Foreign Language Annals, 37: 521-522.
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Berne (2004:522) sefala que estos estudios sobre la secuencia de escucha confirman la naturaleza
activa de la comprensién auditiva y ademds muestran la necesidad de disefiar actividades de post-escucha
qgue lleven a los estudiantes a interpretar el input y contrastarlo con lo que ya sabian. En este sentido, las
actividades que se diseiien en el CCH deberian seguir la secuencia natural de escucha para ser coherentes
con el enfoque accional y comunicativo de la materia, en la que los alumnos, como agentes sociales tienen
tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias en

un entorno especifico.

Berne (2004) también presenta estudios relacionados con las dificultades encontradas por los oyentes y
propuestas para superarlas. En el estudio de Thompson & Rubin (1996), por ejemplo, los escuchas mas
eficientes se beneficiaron con la instruccidn de estrategias de comprensién auditiva como diferenciar ideas
principales de secundarias. Sugieren emplear estrategias simples como identificacion de cognados para los
escuchas menos eficientes. Hasan (2000) encontré que enfocarse en cada palabra impedia a los
aprendientes distinguir las palabras clave y les causaba una sobrecarga de informacién que los inhabilitaba
para monitorear el mensaje y comprender el significado global del texto. En cuanto al tipo de pistas usadas
por los oyentes, Harley (2000) propone familiarizar a los aprendientes con los patrones prosédicos de la L2
qgue dan un soporte linglistico importante para una inferencia exitosa asi como desarrollar estrategias que
se enfoquen en las pistas semdnticas y prosddicas mas que sintdcticas, ya que el inglés sigue un orden de

palabras S-V-O relativamente rigido y con morfologia relativamente simple.

Sin embargo, como ya se sefiald, la secuencia de escucha vy las dificultades encontradas por un alumno
de nivel basico podrian variar con respecto a las de alumnos avanzados, por lo que también se analizan en
la tabla 2.4, los resultados de los estudios que sefialan algunas diferencias entre los oyentes mas y menos
eficientes.

Aunque la misma Berne (2004: 529) concluye que estos estudios son de naturaleza tedrica y descriptiva
en su mayoria, y los métodos para medir la eficiencia en la escucha varian entre ellos, lo que si puede
rescatarse en los resultados sintetizados en la tabla 2.4 es que los aprendientes mas eficientes reportan
mayor variedad de estrategias, mas orientadas al significado global y mayor capacidad metacognitiva. Sin
embargo, estos estudios no abordan cdmo llegaron a convertirse en mejores oyentes, por lo que sigue

siendo necesario explorar estudios sobre instruccién en comprensién auditiva tanto desde la perspectiva
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de procesos ascendentes como de los descendentes, tomando también en cuenta que la poblacién que los

profesores meta de este estudio atienden, corresponde a estudiantes principiantes.

Tabla 2.4

Estrategias usadas por oyentes mas o menos eficientes

Autor +eficientes -eficientes

De Filippis (1980) Inferencia contextual, organizacion de la|Traduccidn, atencion a palabras
informacién escuchada clave

Fujita (1985) Auto-confianza, busqueda de significado, | Atencidén a la forma y recuperacion
participacion activa de conocimientos previos

Murphy (1986) Busqueda de organizacion retdrica e ideas | Orientacidon a significado vy
principales pronunciacion de palabras

desconocidas
0O.Malley (1989) Monitoreo de atencion, inferencias, | Atencion a palabras aisladas vy

elaboraciones, verificacién de las hipdtesis y | traduccidn
busqueda de relaciones de la nueva informacién
con experiencia propia

Vandergrift (1997b) | Monitoreo de comprensién, identificacién de | Traduccion
problemas y supresién de informacion
irrelevante

Moreira (1996) Monitoreo flexible de estrategias de CA, auto-
consciencia de uso de estrategias

Nota. Fuente: elaboracidn propia basada en Berne, J. E. (2004). Listening Comprehension Strategies: A Review of the
Literature. Foreign Language Annals, 37: 523-525.

Por su parte, Vandergrift (2004: 4) seiala que en relacién a los procesos cognitivos en la comprensiéon
auditiva, los oyentes de nivel principiante en L2 tienen un conocimiento limitado de la lengua, por lo que
muy poco de lo que escuchan puede ser automaticamente procesado. Necesitan enfocarse
conscientemente en los detalles de lo que escuchan, y dadas las limitaciones de la memoria de trabajo y la
velocidad del habla, la comprension sufre y se recurren a estrategias compensatorias. Por lo tanto, los
oyentes de L2 requieren aprender a emplear tanto procesos bottom-up como top-down dependiendo de
su proposito de escucha y las estrategias que el aprendiente requiera para comprender un texto auditivo
auténtico pueden ser desarrolladas con actividades instruccionales que tomen en cuenta su nivel de
dominio de la lengua. Dado que los principiantes utilizan mds el procesamiento ascendente, decodificando
palabra por palabra, mientras que los intermedios y avanzados aplican su conocimiento de esquemas para
realizar y comprobar hipdtesis sobre el contenido del texto (Flowerdew& Miller, 2005:27), resulta viable la

aproximacion a la ensefianza de comprension auditiva tomando en cuenta los procesos cognitivos de los
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oyentes que construyen la comprensién empezando por las unidades mas pequeiias del mensaje acustico,

pero brindandoles herramientas que les permitan avanzar.

Field (2008:331) propone en principio desarrollar en los aprendientes la habilidad de decodificar
palabras y frases en la cadena hablada, mediante la practica intensiva de las sub-habilidades identificadas
por él mismo anteriormente como segmentacién de palabras, deteccién de constituyentes de oracion,
inferencias de vocabulario por contexto y relaciones inter-textuales (Field, 1998). En la Tabla 2.5 se
muestra una seleccion de aquéllas que retoma, enlistadas por Richards (1983), las cuales normalmente no
se incluyen en otro tipo de clasificaciones y serian necesarias para implementar este enfoque.

Cabe resaltar que las actividades que podrian disefarse para la prdctica de las sub-habilidades
enumeradas en la tabla 2.5, no necesariamente se aplican a frases aisladas o audios sencillos. Por el
contrario, para reconocer la funcién comunicativa (#20) o distinguir entre el significado literal o metafdrico
(#26) seria necesario abordar textos orales con un contexto auténtico y analizar, tal vez por medio de
repeticiones y/o transcripciones, estos elementos. De la misma manera, para procesar el habla con pausas
y correcciones (#30) y hacer uso de pistas paralingliisticas (#31) se requeririan videos de conversaciones
auténticas que los alumnos pudieran analizar cuidadosamente.

Tabla 2.5 Seleccion de sub-habilidades para comprension auditiva

Sub-skills of general listening

. discriminate between the distinctive sounds of the target language
. recognise the stress patterns of words

. recognise the rhythmic structure of words

. identify words in stressed and unstressed situations

. recognise reduced form of words

. distinguish word boundaries

O 00 N O WN

. recognise typical word-order patterns in the target language

13. recognise gramatical word classes

14. recognise cohesive devices in spoken discourse

17. detect sentence constituents

20. recognise the communicative function of utterances, according to situations,
participants, goals.

26. distinguish between literal and applied meanings

29. process speech at different rates

30. process speech containing pauses, errors, corrections

31. make use of facial, paralinguistic and other clues to work out meaning

Fuente: seleccion a partir de Rogers (1983) citado en Field (2008:101)
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Por su parte, Field (1998:113) sugiere la practica aislada de estas sub-habilidades para después
combinarlas y aplicarlas estratégicamente a textos orales auténticos mds extensos. Propone disefar
ejercicios con los rasgos particulares relacionados a la sub-habilidad especifica que se quiere desarrollar,
como por ejemplo:

a) Usar conocimiento previo para predecir lo que se escuchara
b) Identificar el tema global a partir de las palabras clave

c) Reconocer informacién nueva marcada por la entonacion
d) Utilizar marcadores como guias a cambios de tépico

e) lIgnorar vocabulario nuevo o inferir su significado global

Este tipo de aproximacién requiere complementarse con el desarrollo de la comprensién general en
grabaciones mas extensas y demandas mas globales, abordada de manera paralela, incluyendo reactivos
que requieran aplicar las sub-habilidades recientemente practicadas (Field, 2008:103).

Resulta conveniente, para la poblacién de alumnos del CCH e incluso para la formacion de los docentes
meta de este estudio, incluir la practica de las sub-habilidades utilizando audios e intercambios orales
auténticos que vayan mas alld de la identificacién y repeticion de pares minimos de muchos textos
comerciales, ya que introducen al alumno a rasgos fonéticos, prosddicos, sintdcticos y pragmaticos de la

lengua extranjera.

2.2.3 Estrategias a partir del tipo de escucha y tipo de texto

En la investigacion en adquisicion de segundas lenguas (ASL), las oportunidades para escuchar se
caracterizan frecuentemente como el ambiente linglistico, el escenario para la adquisicién que integra a
los hablantes de la lengua meta y su interacciéon con los aprendientes, proporcionandoles asi el input
linglistico en situaciones pedagdgicas y sociales. Desde esta perspectiva, el aprendiente para adquirir el
lenguaje debe no solo comprender el input sino también atender a las formas lingtisticas (Rost, 2002:91).

Sin embargo, Vandergrift (2004) sefiala que la instruccién de la comprensién auditiva ha evolucionado y
el enfoque que incluye escucha de la vida real en tiempo real, con tareas comunicativas e interaccion con
hablantes nativos, es ahora comun. El foco de la instruccién se estd expandiendo para incluir el proceso de
comprension auditiva y el aprender a escuchar vs. escuchar para aprender la L2. Afirma que para aprender
a escuchar se requieren pistas contextuales disponibles en contextos auténticos de escucha en tiempo
real, mientras que si siempre se les proporcionan apoyos visuales o escritos no auténticos los alumnos solo

estan escuchando para adquirir la lengua (Vandergrift, 2004: 18).
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Es decir, los contextos comunicativos auténticos (que pueden darse o no en el saldn de clase) facilitan
mas el proceso de aprender a escuchar que el de escuchar para aprender la L2, ya que para lograr un
procesamiento mas fluido de un texto, el orden de presentacién de las proposiciones influye en las
inferencias légicas que puede realizar el oyente en tiempo real. En este sentido, los textos auditivos
utilizados para aprender a escuchar serian distintos a los empleados para adquirir una segunda lengua, los
cuales efectivamente tendrian que estar simplificados, ofrecer un input estructurado, de manera que el
oyente pudiera utilizar sus recursos limitados de memoria eficientemente. Dicho de otra manera,
solamente cuando el objetivo principal del desarrollo de la comprensidn auditiva en L2 sea su adquisicion,
es recomendable manipular el input con ajustes de tipo fonolégico, morfolégico y semdntico para facilitar
el acceso del aprendiente al cédigo de la L2.

En el caso de los objetivos del Programa del CCH, si se pretende que los alumnos aprendan a escuchar, y
por lo tanto son relevantes las propuestas para el desarrollo de estrategias desde la perspectiva del tipo de
escucha necesario de acuerdo a la situacidn y tipo de texto en cuestién. Vandergrift (1999:174) resalta la
utilidad de las estrategias para hacer mas accesibles los textos auténticos a los aprendientes de L2 en las

etapas iniciales.

Sobre la cuestion de la autenticidad en los textos auditivos, Hoven (1999) sefiala que aunque
previamente el contenido o input se graduaba, estructuraba o era especialmente creado segun la
percepcién del autor sobre su dificultad, diversos autores sugieren recientemente que las tareas sean
graduadas, particularmente en el contexto del uso cada vez mayor de textos auténticos. Ademas, la
capacidad para entender algo de lo que se escucha cuando se trata de un texto oral auténtico, tiene

tremendos efectos sobre la motivacion (Field, 2008).

Vandergrift (2004), por ejemplo, en su revisidn sobre instruccién de CA en L2, presenta los estudios
sobre diferentes tipos de escucha en contextos reales. Para la escucha académica, por ejemplo Flowerdew
(1994) y Littlemore (2001) proponen el desarrollo de estrategias para manejar los malos entendidos
derivados del uso de metaforas en las charlas académicas, mientras que para la escucha bidireccional,
Lynch (2002) y Rost (2002) sefialan que las demandas cognitivas sobre el oyente en una conversacidén son
mucho mayores que en la escucha uni-direccional ya que debe procesar el input en tiempo real, clarificar

lo escuchado, evaluar lo entendido y responder.

Por otra parte, el uso de textos auténticos permite abordar las dimensiones sociolinglisticas de la

instruccién en la escucha, y Vandergrift (2004) también presenta estudios, como el de Carrier (1999), que
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sefialan que las relaciones de status entre interlocutores afectan el comportamiento linglistico y la
cantidad de negociacidn en las interacciones cara a cara, asi como el de Harris (2003), en el que se subraya
la importancia de entender los elementos no-verbales en la comunicacién. En el estudio de Fox (2002), se
formulan normas relacionadas con las variedades de cada lengua -los alumnos pueden hablar con un
acento pero entender otros usados en contextos reales, tomado en cuenta factores psicolinglisticos de

procesamiento al introducir acentos diferentes.

Utilizar este tipo de input auténtico permitiria también a los estudiantes analizar los rasgos de las
diferentes variedades de inglés en clase y moverse mds alld de una creencia abstracta en la existencia de
diferentes variedades de inglés a un contacto mds familiar con las mismas, y asi sobreponerse a su
resistencia para acercarse a otras variedades, segin concluyeron Kachru y Nelson (1996:96) en la revisién
de Vandergrift (2004).

En cuanto a los antecedentes de estudios que también abordan las dimensiones sociolinglisticas pero
relacionados con profesores, se han explorado las actitudes linguisticas de docentes de lengua y arte en
E.U., nativo hablantes del inglés, buscando que los profesores puedan reconocer una amplia variedad de
comportamientos lingliisticos y poder distinguir entre errores del habla y variacion dialectal, ya sea
regional o social. Estos estudios partian de la necesidad de los docentes de reconocer que sus actitudes
preexistentes y las de sus alumnos hacia las habilidades del lenguaje afectaran la participacion de los
alumnos (McGroarty, 1996:33).

Es necesario reiterar que, con base en los estudios reportados, en el caso de este trabajo, se busca
desarrollar la comprensién auditiva como un fin en si mismo y ofrecer al docente estrategias para ensefiar
a escuchar mejor en L2, por lo que se presentan en seguida las estrategias didacticas a partir del género o
tipo de texto.

Field (2008) explica que las demandas de procesamiento hechas desde el punto de vista de la respuesta
esperada del oyente (tomar un mensaje, aprender sobre un tema o escuchar por placer) varian
enormemente al considerar los distintos géneros, como por ejemplo: conversacidon cara a cara,
conversaciéon telefénica, anuncios o instrucciones, noticias, documentales, ponencias, entrevistas,
canciones, etc. La clave es hacer a la tarea (la respuesta del oyente) tan apropiada como sea posible al
texto oral, con las necesidades de procesamiento de la vida real en mente (Field, 2008: 63). De hecho, al
describir los tipos de escucha determinados por el objetivo del oyente, muestra que escuchar de manera

localizada a instrucciones vitales, como por ej. una direccion, requiere una atencion mucho mas profunda
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gue escuchar un anuncio en la radio para establecer el tema global. Es decir, los tipos de escucha con un
bajo foco de atencidn ya sea para un aspecto global superficial como establecer la intencién comunicativa
en una interaccidn breve, o un aspecto local superficial como localizar informacién relevante para el
oyente en los encabezados de un noticiario, serian los mas sencillos para los oyentes de L2 menos

experimentados (Field, 2008: 67).

Para averiguar qué tan estratégica es la escucha en L2, Field (2008:288) realizé estudios que mostraron
que el aprendiente de L2 decodifica mucho menos al escuchar una entrevista auténtica sobre un tema
familiar (con pausas en intervalos irregulares para transcribir lo decodificado) de los que se podria asumir
por su conocimiento lingliistico. Por ejemplo, menos del 25% de aprendientes en nivel intermedio
reconocio la palabra “week”, por lo que Field especula que en los niveles iniciales de conocimiento de la L2,
un oyente depende en mayor medida de estrategias compensatorias que normalmente no usaria en su L1,
debido a que carece de la habilidad para decodificar el input de la L2 efectivamente. Concluye que el

comportamiento estratégico es crucial para llegar a ser oyentes efectivos.

Evitar: ignorar lo que no se entendid o aceptar una versién general del

significado

Reactivas Lograr: construir significado a partir de evidencia incompleta, formacién de hipétesis,

identificar palabras clave, ya sea por la entonacion o relacién con el tema
Reparar: apoyarse en el interlocutor , parafrasear o usar L1

- . . . .7 . .
Pre-escucha: anticipar problemas de comunicacién, planear estrategias, activar

esquemas
Proactivas =« Durante: enumerar puntos principales , asociar palabra o imagen con ideas clave

Post-escucha: relacionar los puntos clave con informacion externa, reflexionar

sobre el punto de vista del hablante

Figura 2.1 Estrategias de comunicacion
Fuente: elaboracion propia basada en Field (2008: 296)
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Field (2008:286) también reconoce estrategias compensatorias para los aprendientes de L2 inexpertos
gue requieren comprender material auténtico que sobrepasa su nivel, lo que puede llevar a rupturas en la
comunicacion. No son estrategias para aumentar su repertorio de gramatica o vocabulario. En cuanto a los
distintos tipos de estrategias, Field, al igual que Vandergrift, insiste en diferenciar entre las estrategias de
aprendizaje para adquirir la lengua y las de comunicacién para usarla.

Las estrategias de comunicacion desde una aproximacion problema/solucién, en la que el oyente de L2
debe aplicar la estrategia apropiada a la situacion real de escucha que Field (2008:296) propone, se
categorizan en términos de la respuesta del oyente, y se esquematizan en la Figura 2.1. Las estrategias
reactivas constituyen una respuesta inmediata ante un problema de comunicacién y podrian corresponder
también a la categoria manejada por diversos autores de estrategias cognitivas y socio-afectivas. Las
estrategias proactivas involucran algunos aspectos metacognitivos pero estan dirigidas a compensar la
falta de experiencia del oyente en L2, y no al aprendizaje de la lengua en si. Estas son mas relevantes en
ciertos contextos, por ejemplo al planear estrategias para la escucha extensiva con propdsitos académicos,
como en el caso de asistencia a congresos.

Para el desarrollo de las estrategias proactivas mostradas en la de Fig. 2.1, Field (2008) sefiala que es
importante una evaluacién de la tarea por parte del instructor y después del oyente para aplicar las
estrategias mads efectivas. Asimismo, considera que una orientacién practica debe permitir a los
instructores ajustar su acercamiento a las estrategias de manera muy cercana a la forma en que el
aprendiente se desempefia.

La gradacién de las tareas se puede llevar a cabo tomando en cuenta las demandas de atencidn vy los
niveles de detalle que los alumnos requeririan (Field, 2008:65) para lo cual los docentes tendrian que
conocer y manejar la mayor variedad posible de tipos de escucha y géneros textuales, lo que se considerd

en el disefio del Taller implementado como parte del presente estudio.

2.2.4 Estrategias metacognitivas para fomentar la autonomia

En este apartado se presentan estudios sobre la ensefianza de la comprensién auditiva con énfasis en el
desarrollo de estrategias metacognitivas, que pudieran conducir a la autonomia del estudiante y que son

acordes con la metodologia propuesta el Programa del CCH.

La investigacidn en el campo de la ensefianza de lenguas ha enfatizado el rol del aprendiente como un

intérprete activo, que negocia el significado de los mensajes, proponiendo modelos de la comprension

38



auditiva como fenédmeno social (Hoven, 1999). Rubin (1994:199) lo resume: “the on-going dialogue among
researchers about the nature of learners’ interaction with oral input revolves around the characteristics of

(a) text, (b) interlocutor, (c) task, (d) listener, and (e) process”.

O’Malley y Chamot (1990), encontraron en sus estudios que el grupo con instruccién en estrategias
metacognitivas, ademds de cognitivas y socioafectivas superd al grupo control y al grupo sin
metacognicion.

Otros estudios citados por Berne (2004) en su articulo y resumidos a continuacién tienen que ver con la
instruccidn explicita en estrategias de comprensidn auditiva: Mendelsohn (1995) y Vandergrift (19972), por
ejemplo proponen desarrollar las estrategias en un nivel consciente y ayudar a los aprendientes de L2 a
aplicarlas. Mendelsohn (1995) recomienda un entrenamiento con diversos tipos de pasajes y propdsitos
para escucha y Vandergrift (19972) sugiere un proceso de presentacion y modelamiento de estrategias en
actividades cooperativas. Goh (2002) encontrd que los escuchas mas eficientes usan mayor variedad de
tacticas y enfatiza la necesidad de concientizar a los aprendientes sobre los usos de las estrategias y
tacticas.

Los resultados de otros estudios (Field, 2001; Goh, 2002b; Mendelsohn,2001; Vandergrift,20032)
reportados por Vandergrift (2004) también apuntan a las ventajas de ensefiar a los alumnos como
escuchar y de guiarlos con una practica sistematica a través de las etapas que caracterizan la escucha en
la vida real. Se demostré que los estudiantes principiantes aprendian con una practica sistemdtica a
comprender textos auténticos cortos sobre temas relacionados a su nivel e intereses con ayuda de
estrategias metacognitivas de planeacién, monitoreo y auto-evaluacién.

Vandergrift & Goh (2012:105) apuntan que las estrategias metacognitivas incrementan la consciencia
del aprendiente sobre la naturaleza y demandas del proceso de escucha y sobre las estrategias mismas de
comprension auditiva. Identifican cuatro procesos metacognitivos que interactian en el oyente y mejoran
su comprension auditiva en general. La figura 2.2 muestra lo que hacen los oyentes en cada uno de estos

procesos.
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sanalizar género textual
santicipar palabras o ideas

sdecidir nivel de detalle
requerido

senfocar atencion
A
Planear

*Revisar consistencia con
predicciones

saceptar el no entender cada

-
*Reflexionar sobre dificultades
encontradas

sconfirmar la comprension con
una transcripcion

sidentificar las estrategias
exitosas relacionadas con la
resolucion de problemas
AN

-

. . Ly
( sReactivar conocimiento previo

* Activar estrategias mas apropiadas
para confrontar dificultades e
inferir el significado de secciones no

comprendidas con la informacién palabra
segura sevaluar su nivel de comprension
*preguntar para aclarar si es posible »determinarsi la aproximacion al
\_ texto estd funcionando

Figura 2.2 Procesos metacognitivos y estrategias

Fuente: elaboracion propia a partir de Vandergrift, L. & Goh, C. (2012). Teaching and Learning Second Language
Listening: Metacognition in Action. New York: Routledge.

Para facilitar el manejo de las estrategias metacognitivas (y como resultado de las dificultades
observadas durante el Taller de formacidn docente), en la figura 2.2 se muestran 15 estrategias especificas
organizadas de acuerdo al proceso metacognitivo al que podrian pertenecer, aunque es importante
sefialar que en realidad estos procesos no son lineales, ya que incluso la planeacién puede repetirse como
parte de la solucidn de problemas identificados durante el monitoreo de la comprensién o bien al realizar
la auto-evaluacion de la tarea.

Ahora bien, en relacién al disefio instruccional , se retoman las sugerencias de Vandergrift (1999), para
que los profesores de lenguas propicien el desarrollo de estrategias metacognitivas de las siguientes
maneras:

e Desarrollar consciencia meta estratégica exponiendo a los alumnos a textos orales de
distintas lenguas.

e Incorporar actividades de pre-escucha y post-escucha de manera consistente
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e Enseiiar a los alumnos a planear para resolver una tarea de escucha, explicitando sus
conocimientos previos, estableciendo el propdsito de escucha y prediciendo de
manera colaborativa.

e Ensenar a los alumnos a monitorear su comprensién durante la tarea de escucha,
evaluar si es consistente con sus predicciones y de manera interna. Practicar la
inferencia légica, la elaboracién de conocimientos del mundo, habilidades de analisis
de palabras y el uso del cloze para discutir predicciones.

e Evaluar por medio de la reflexidn grupal la efectividad de las estrategias usadas.

e Desarrollar y usar listas de cotejo de comprensién auditiva en sus tres fases

metacognitivas.

Para contribuir al perfil de egreso que se propone el CCH en cuanto a la autonomia del estudiante,
también se destacan las propuestas de Goh (2008), en relacién al marco socio-cognitivo que subraya los
beneficios de los aprendientes que trabajan juntos para explorar nuevas formas de aprender. Propone
actividades metacognitivas de aprendizaje que busquen profundizar la comprensién de los aprendientes
de ellos mismos como oyentes de L2 y de las demandas y procesos de la escucha en L2, asi como a manejar
su propia comprension y aprendizaje. Esta autora se inclina por una intervencion explicita y experiencias
de aprendizajes escalonadas para desarrollar la metacognicidon. Propone las siguientes actividades de
aprendizaje:

e Tareas integradas de escucha experiencial. Llevar a cabo las mismas actividades
especificas que proponen los libros de texto como extracciéon de informacién y
construccion del significado pero integrandolas con materiales metacognitivos que
exploren su uso de estrategias e identifiquen factores que influyen en su
desempeno. Desarrollar mini-proyectos colaborativos para co-construir su
conocimiento metacognitivo sobre la escucha al tiempo que desarrollan el proyecto
global.

e Reflexiones guiadas sobre la escucha. Extraer el conocimiento implicito sobre la

escucha en L2 reflexionando sobre eventos pasados y planeando estrategias.

Estas propuestas se consideraron adecuadas también para los docentes de lengua y se abordaron en el

Taller para familiarizar a los participantes con el enfoque metacognitivo en la ensefianza de la CA.
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En sintesis, a partir de los resultados y propuestas comentadas en estos ultimos apartados, en este
estudio se considera que una practica sistematica con textos auténticos cortos sobre temas relacionados a
su nivel e intereses como sugieren diversos autores (Field, 2001; Goh, 2002b; Mendelsohn,2001;
Vandergrift,20032) en Vandergrift (2004), permitiria desarrollar en los estudiantes principiantes, tanto las
estrategias metacognitivas de planeacidon, monitoreo y auto-evaluacidon (Vandergrift, L. & Goh, C. (2012)
como las estrategias de comunicacion incluidas las subhabilidades, a partir del género del evento de

escucha o texto oral (Field, 2008).

2.2.5 Ambientes digitales y la autonomia en el aprendizaje de lenguas

Aqui se abordan la comprensién auditiva y audiovisual en medios multimedia y algunos criterios para
interactuar con recursos digitales en linea con una mirada mas critica, ademas de su relacién con la
autonomia en el aprendizaje de lenguas.

Hay que sefialar que en el contexto del CCH para la ensefianza de la comprensidn auditiva en inglés, los
medios electrénicos como la internet, laptops y CD-ROMs facilitan el acceso a recursos digitales como
audios y videos auténticos que pueden preparar al alumno para interacciones personales con hablantes del
inglés en otro momento. Por lo tanto, a nivel institucional se ha buscado fomentar su uso tanto en el salén
de clases como en el laboratorio de idiomas y centros de auto-acceso, y se les considera herramientas
indispensables para el proceso de ensefianza/aprendizaje de la lengua extranjera.

Los estudios que se presentan a continuacion fueron comentados por Vandergrift (2004), y se
relacionan con la integracidn de recursos digitales en la ensefianza de lenguas:

e Investigacién en organizadores avanzados. Los mejores resultados en las preguntas de
comprension final los obtuvo el grupo de aprendientes de francés de nivel principiante
que escucharon un resumen de 6 oraciones del videoclip antes de verlo y escucharlo
(Herron, Cole, York and Linden, 1998). Los visuales de contenido que apoyan el texto y
se relacionan con el intercambio verbal de un audio del TOEFL mejoraron ligeramente la
comprension, a diferencia de los apoyos visuales de contexto previos a las mini-charlas
(Ginther, 2002).

e Investigacién usando DVD con subtitulos. La mejor combinacién fue con subtitulos e

imagenes, aunque post-test finales mostraron que las imagenes tenian efectos mas
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duraderos en la comprensidn y el desarrollo de estrategias compensatorias (Jonas and
Plass, 2002).

e Instruccion en segmentacién léxica. La comprensién auditiva en inglés se facilitaria al
poner atencién en unidades de sonido (con pausas entre ellas) en vez de pistas
sintacticas (Harley,2000). Con la ayuda de un software (123LISTEN) para segmentar
textos de audio o video con su transcripcidn escrita, que se puede analizar solo después
de intentar comprender lo escuchado con estrategias de planeacion y monitoreo
(Hulstijn, 2003). Dictar para remediar problemas en cadena hablada como formas
reducidas, asimilaciones, etc. (Field, 2003). Vandergrift apunta que la fase de micro-
analisis seria de mayor beneficio en un laboratorio de idiomas para que los oyentes

trabajaran a su propio paso.

Posteriormente, Vandergrift (2012) explora cémo los medios electrénicos pueden ser usados para
facilitar el desarrollo de habilidades de comprensidn al analizar dos preguntas: ¢ La sofisticacion tecnoldgica
en aumento se relaciona con una mayor efectividad pedagdgica en la comprension auditiva en L2?, y
¢Cuales atributos técnicos especificos a las nuevas tecnologias pueden ser aprovechados para la ensefianza
de la comprension auditiva en L27?

Para contestar tales cuestionamientos, Vandergrift (2012) revisa estudios recientes (Zhao, 1997; Ockey,
2007; Verdugo & Belmonte, 2007; Sueyshi & Hardison, 2005; Roussel, 2008); Vanderplank, 2010) sobre el
uso de multimedia para el desarrollo de comprension auditiva en segunda lengua y ofrece los siguientes

puntos a considerar:

e Los materiales multimedia (noticias, entrevistas, comedias, documentales, etc.)
preparan a los aprendientes para la escucha, proveen contexto rapidamente y activan
el conocimiento metacognitivo para predecir escenarios potenciales y usar estrategias
para compensar en conocimiento lingliistico inadecuado.

e La interaccidon constante con tecnologia basada en internet, que utiliza canciones,
juegos y relatos, resulta mas atrayente en aprendientes jévenes y puede redundar en
mayor desarrollo de la comprensidn auditiva que las actividades del libro de texto

regulares.
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e Las opciones de ayuda en ambientes virtuales, en el caso de los oyentes menos
eficaces, deben usarse con precaucion, por su tendencia a recurrir al apoyo escrito en
vez de desarrollar estrategias productivas de comprension auditiva.

e La opcion de reducir la velocidad del habla por computadora, sin repetir el audio,
redunda en mayor comprensién, aunque no les ayudaria a desarrollar estrategias, ya
que el uso eficiente de las habilidades bottom-up en la comprensién parece estar
relacionado al grado al que estdan automatizadas las habilidades de reconocimiento de
palabras.

e Los subtitulos pueden ayudar a los aprendientes a desarrollar las sub-habilidades de
segmentacion de palabras en la fase de post-escucha.

e Los podcasts, archivos de audio o video publicados via internet, disefiados para ser
descargados a reproductores MP3 o laptop para escucharse a futuro, (McMinn, 2010
citado por Vandergrift, 2012:230) mientras sean cuidadosamente seleccionados,
pueden ser una herramienta de ensefianza muy util para el conocimiento
metacognitivo sobre la escucha académica en L2 y habilidades de toma de notas.

e La comunicacién mediada por computadora (aplicaciones de internet con voz y video
como Skype) refuerza la practica de escucha interactiva necesaria en los contextos de

escucha cara a cara.

Otros autores ademas sefalan que los podcasts y otros ejemplos de software social, que permiten
conectarse, comunicarse o trabajar colaborativamente en linea son los recursos indicados para ofrecer
textos auditivos con el adecuado input a los alumnos (Dudeney, G. & Hockly, N., 2008).

En el contexto de los ambientes multimedia, Jonassen (1992:2) sugiere que menos énfasis deberia
ponerse en el disefio de las tecnologias y mas en los procesos involucrados en la resolucion de tareas.
Hoven (1999) propone un modelo de disefio para el aprendizaje de una segunda lengua mediante la
comprension audio-visual en ambientes virtuales de auto-acceso, utilizando CELL (Computer-Enhanced
Language Learning), y también sugiere mejorar los tipos de ejercicios, al proveerle a los aprendientes un
control informado sobre la seleccidn de la tarea, tema o contenido del texto, y la velocidad de progreso
posible a lo largo de la misma.

Rost (2002:168) apunta que la autonomia y el aprendizaje basado en recursos digitales se han vuelto

elementos importantes en el campo del aprendizaje de lenguas asistido por computadora (CALL), aunque
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las investigaciones han demostrado que los aprendientes que utilizan este tipo de recursos no
necesariamente se vuelven mas auténomos como resultado de sus esfuerzos, pues mucho depende de Ia
naturaleza de los mismos y cdmo se usan.

Benson (2006:22) sefiala que la autonomia es la capacidad del aprendiente de tomar control de su
aprendizaje. Ademas, el elemento clave es que la autonomia es un atributo de los aprendientes, mas que
de las situaciones de aprendizaje. Los aprendientes no desarrollan la habilidad de auto-dirigir su
aprendizaje simplemente por ser puestos en ciertas situaciones, por lo que es claro que las formas en la
gue se organiza el proceso de ensefianza/aprendizaje ejercen una influencia importante en el desarrollo de
la autonomia entre los aprendientes.

En el caso de la comprensién auditiva con el uso de recursos digitales, el alumno del CCH ya los tiene a
su alcance, de manera que el reto es lograr que los utilice de manera auténoma para practicar y desarrollar

estrategias para comprender textos auditivos en inglés.

En términos de seleccidn del material adecuado, deben considerarse criterios acordes con los principios
arriba mencionados: relevancia, autenticidad, género y dificultad, mientras que considerando el disefio
instruccional, deben tomarse en cuenta varios factores para disenar las actividades:

o Si se busca comprender textos orales o interactuar con otro hablante, en términos del
programa del CCH.

. Si se busca el procesamiento de estructuras linglisticas, el uso de recursos multimedia o el
desarrollo de estrategias.

. Si se va a trabajar con proyectos que integren otras habilidades, si se consideran contextos
académicos, si se va a usar material basado en contenidos escolares de areas especificas, o bien si se

trabaja en ambientes de auto-acceso.

2.2.6 Evaluacion

Otra drea muy importante en la formacidn del docente de lenguas es la evaluacién de la comprension
auditiva, ya que existen criterios diversos para llevarla a cabo. Por ejemplo, en el CCH, ademas de la
practica docente cotidiana, tienen peso las sugerencias de evaluacidén sefaladas en los programas, el
examen estandarizado aplicado por la Coordinacidn General de Lenguas de la UNAM y los criterios para la

certificacidon con estandares internacionales. A este respecto, el profesor debe explorar y reflexionar sobre
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los tipos de pruebas, factores de la dificultad en estas y el uso de otros instrumentos holisticos para
evaluar la comprension, asi como los resultados del modelo propuesto en este estudio.

Rost (2002:171) describe los rasgos fisicos, psicoldgicos y linglisticos de la lengua oral que deben
tomarse en cuenta para disefiar instrumentos de evaluacién mas adecuados. Los rasgos fisicos incluyen el
hecho de que el habla se percibe en unidades de sonido, no en palabras aisladas, de que la entonacion
ayuda a la interpretacién del significado, y de que la presencia del ruido ambiental puede interferir
seriamente con la comprension en L2. Los rasgos psicolégicos de la interaccién oral tienen que ver con el
negociar, construir y transformar significado durante la conversacidn. Finalmente los rasgos lingisticos
conllevan el uso de coloquialismos, elipsis, topico implicito que no se ven en textos escritos. La figura 2.3

refleja la compleja interaccidn entre los distintos procesos que involucran la comprensién de un texto oral.

Negociar, construir, transtformar
significado
oloquialismos, elipsis, topico
fmplicito
I Unidades de sonido, entonacion,
ruido

Psicolégicos

Fig. 2.3 Rasgos de la lengua hablada y procesos que involucra
Fuente: Elaboracion propia a partir de Rost. M. (2002). Teaching and Researching Listening. (p. 171) Malasia:

Longman.

Rost (2004:175) también analiza los elementos que evallan las pruebas tradicionales como el TOEFL,
encontrando que los rasgos que discriminan son: vocabulario poco frecuente, el patrén de las oraciones,
presencia de negativos, la elaboracién de inferencias y el rol de los hablantes.

Estas caracteristicas pueden representar ventajas para alumnos que son lectores eficaces de las
opciones presentadas, que son fuertes en gramatica, y que logran retener y recuperar informacion global y

especifica en la memoria de largo plazo (Flowerdew, 1994:251).
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De ahi se desprenden propuestas de evaluacidn para las habilidades de comprensién auditiva
necesarias en la interaccién, por ejemplo usando formatos de opcidon multiple a partir de una
conversacion, con reactivos “verbatim”(recordar palabras especificas), sintéticos (conjuntar informacion y
parafrasear informacidn), y analiticos (elaborar inferencias) (Rost, 2004:186).

Por otro lado, para evaluar la comprensién de un texto oral como una presentacidon o podcast, se
recomienda utilizar cloze a partir de un extracto con frases enteras, respuesta corta en tiempo real,
primero sobre detalles (palabras clave, inferencia de vocabulario, identificar ejemplos), después sobre lo

global (ideas principales, propdsito, estructura textual, inferencias) (Flowerdew, 1994:248).

2.3 Formacion docente

Dado que este proyecto de investigacidon busca conocer e incidir en un grupo de docentes que a su vez
son formadores de profesores, es necesario explorar algunas teorias, modelos y paradigmas en el campo

de la formacién docente.

2.3.1 Desarrollo docente

Para empezar, se considera a la formacién como “un proceso que tiende a desarrollar en el adulto
ciertas capacidades especificas con vistas a desarrollar un papel particular que implica un conjunto
definido de técnicas y tareas” (Vaillant y Marcelo, 2001: 21).

Desde una de las corrientes particulares de la ensefianza de lenguas apropiada para nuestro estudio, a
los procesos de formacién de profesores que buscan examinar las diferentes dimensiones de las practicas
docentes como base para una revision reflexiva se les ubica como development perspective o bottom-up,
cuyas estrategias para el desarrollo docente no solo involucran el documentar diferentes tipos de practicas
y examinar creencias, valores y actitudes, sino también la exploracidon de nuevas tendencias y teorias en la
ensefianza de lenguas (Richards, J & Farrell, T, 1995:4). Mas recientemente conocido como LTD (language
teacher development) estos procesos son continuos, voluntarios, instigados por individuos y grupos,
independientes hasta cierto grado de las instituciones y contrastan con procesos top-down o CPD
(continuum professional development) (Mann, 2005).

Otro enfoque para la formacion de los profesionales en ejercicio defendida por McKernan (2001: 26), es
el movimiento de los profesores-investigadores, que a partir de los problemas encontrados en la practica

docente y los intentos por resolverlos, se ha convertido en un vehiculo eficaz para la educacién
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permanente. Asi, cuando al profesional (ya sea el docente, el investigador o el formador de profesores) no
se le asigna el papel de experto, sino el de un co-aprendiz que trata su prdctica como provisional y
mejorable, esta postura de investigacidon-accidon se convierte en la base para el desarrollo y la autonomia

personal y profesional (McKernan, 2001: 54).

2.3.2 El taller como espacio de reflexion

Un formato comun para el desarrollo profesional lo constituyen los talleres, definidos como “an
intensive, short-term learning activity designed to provide ... opportunities to examine their beliefs or
perspectives on teaching and learning, and use this process to reflect on their own teaching practices”
(Richards, J. & Farrell, T., 1995:23). Entre las recomendaciones para planear talleres se incluye la de limitar
el nimero de participantes, empezando con seis, para propiciar la interaccién y la retroalimentacién entre
ellos.

Nation y Macalister (2010: 188) retoman la distincién entre procedimientos para alcanzar las metas de
la formacién docente conocidos como “experiential and awareness-raising practices”, donde esta ultima
involucra la comprensidn consciente de principios, técnicas y cuestiones que puede lograrse cuando el
taller se enfoca en las creencias mismas de los profesores mediante resolucién de problemas, reflexién

sobre experiencias como aprendiente y evaluacion entre pares.

En este caso, se retomaron investigaciones en el campo de la ensefianza de la comprensién auditiva en
segundas lenguas, para considerar principios didacticos en el campo del disefio instruccional, que podrian
aplicarse tanto en la formacion del docente como en su practica cotidiana. Rost (2002:105), por ejemplo
describe 10 principios, entre los que destacan 3 y sobre los cudles vale la pena profundizar para los fines de
esta investigacion:

e el principio de instruccion especifica, es decir el input basado en los intereses vy
necesidades de los aprendientes y el énfasis en el aprendizaje individualizado y la motivacion
personal

e el principio de la flexibilidad cognitiva, en el que el input es multimodal, con énfasis en el
uso de recursos y un aprendizaje flexible y disfrutable

¢ los tipos de aprendizaje, incluyendo las estrategias metacognitivas, con énfasis en

desarrollo de estrategias de aprendizaje
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Asi pues, esta perspectiva de desarrollo profesional fue relevante para enfocar el Taller en las
creencias mismas de los profesores mediante resolucidon de problemas, reflexién sobre experiencias

como aprendiente y evaluacién entre pares.

2.3.3 Difusion de enfoques innovadores en la ensefianza de lenguas

Segun Markee (1997:4), el estudio de cémo implementar cambios en contextos educativos tendria que
ser parte basica de la formacién de profesionales de la ensefianza de lenguas dado que el desarrollo
curricular y el desarrollo docente son indivisibles, aunque frecuentemente sean tratados como cuestiones

separadas.

Existen ciertos principios comunes a la difusién de innovaciones en la ensefianza de lenguas a nivel
curricular que deberian considerarse, en especial aquéllos cercanos al enfoque de ensefianza por tareas
presente en los Programas de Inglés del CCH y por lo tanto en algunos de los objetivos educativos que los
profesores consideran al planear secuencias diddcticas para comprensién auditiva. Asi, desde Ia
perspectiva difusionista descrita por Markee (1997:38), una cuestidén clave para implementar algunos
aspectos del enfoque por tareas es preveer las objeciones posibles en cuanto a su viabilidad,
compatibilidad y ventajas percibidas por los docentes y formadores. Por ejemplo: ¢Qué tan viable seria
implementar el uso de textos auditivos auténticos si la necesidad mas apremiante de los alumnos fuera
pasar un examen que enfatiza el conocimiento pasivo de las estructuras gramaticales de la lengua meta?
¢Qué tan compatible con las creencias y prdcticas docentes serian materiales analiticos sin contenidos

explicitamente linglisticos?

No hay que olvidar que la innovacién curricular como fendmeno multidimensional y complejo, es una
actividad situada socialmente que es afectada por limites éticos y sistémicos, las caracteristicas personales
de los que potencialmente pueden adoptarla, los atributos de las innovaciones y las estrategias usadas

para implementar cambios en contextos particulares (Markee, 1997:38).

2.3.4 Formacion de formadores

También habria que acotar el concepto de formaciéon de formadores para los propdsitos de este
estudio, retomando una de las seis acepciones propuestas por Vaillant y Marcelo (2001: 33), como la de

“profesionales de la ensefianza que desempefian actividades encaminadas a la planificacion, desarrollo y
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evaluacion de la formacion permanente del profesorado”. Otro aspecto importante a considerar son las
diversas funciones que realiza el formador de formadores, sus competencias y los contenidos formativos
gue debe manejar (Vaillant y Marcelo, 2001: 119-122).

Otro tipo de formacién es aquél que toma cuenta los niveles de alfabetizacion ciberdiddctica, que de
acuerdo con Gilbon (2012), es la alfabetizacién especifica de los docentes y formadores de la era digital,
mencionada como parte del estudio de los aspectos didacticos de los ambientes virtuales, que van desde la
etapa de exploracién de la red, etapa cibernautica para la inclusion de sitios, hasta disefiador/formador de
actividades que desarrollen habilidades electrdnicas de otros docentes.

En el mismo sentido, Goh (2008:204) apunta que los formadores de profesores pueden alentar a los
docentes para apropiarse de practicas innovadoras mediante procesos de investigacidon-accién para
explorar algunos de los beneficios de la instruccién metacognitiva por ellos mismos.

Uno de los modelos para formacion de profesores que se tomd como referencia en este estudio es el de
la disonancia critica, que considera a los profesores como investigadores que aprenden indagando,
buscando respuestas a sus preguntas. La investigacion en la accién ha supuesto una forma de examinar las
propias practicas educativas y mejorar lo que se veia que era necesario para conseguir los objetivos. Otro
modelo pertinente es el de resonancia colaborativa, donde debe existir un ambiente y una cultura de
colaboracion entre los miembros de las diferentes instancias (autoridades y profesorado) a través de la
realizacion de proyectos conjuntos de investigacidon o de innovacién (Vaillant y Marcelo, 2001: 55).

Asi pues, en el disefio del Taller llevado a cabo en este trabajo, se consideraron ambos modelos,
buscando primero la disonancia al hacerse conscientes de la problematica en la ensefianza de la
comprension auditiva e incluso de su propio dominio de la misma, y por otro lado se buscd propiciar la
resonancia colaborativa, en la que los participantes del Taller estuvieran conscientes de que sus
aportaciones eran parte de una investigacién que a su vez tendria impacto en el area estudiada y en el

contexto educativo inmediato.
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CAPITULO TRES

ESTRATEGIA METODOLOGICA

En este capitulo se justifica el enfoque metodoldgico de investigacidon-accidn utilizado en este estudio,
fundamentado principalmente en McKernan (2001), Kemmis y McTaggart (2005), y Burns (2010). También
se describen los docentes de inglés del Colegio de Ciencias y Humanidades que participaron en el estudio,
asi como las diferentes actividades de cada uno de los dos ciclos que resultaron de mi proceso de
investigacion. Los instrumentos utilizados fueron el cuestionario que exploraba sus conocimientos vy
manejo de estrategias diddcticas en relaciéon a la comprensién auditiva en el primer ciclo, y técnica
proyectiva y seminario critico en el segundo ciclo, que inicid con el disefio de un Taller para profesores de

Inglés del CCH, mientras que los procedimientos de recoleccidon y andlisis de datos fueron:

a) Analisis de frecuencia con porcentajes para los datos cuantitativos del cuestionario (preguntas
cerradas).

b) Andlisis de dilemas para la interpretacion y categorizacion de los datos cualitativos del
cuestionario (preguntas abiertas).

c) Elaboracién colaborativa de documento de perspectiva sumando los diferentes dilemas
formulados previamente.

d) Codificacion axial para identificar categorias y temas centrales en las respuestas a preguntas
incompletas de la técnica proyectiva.

e) Rubrica para evaluar cada secuencia didactica propuesta por los participantes del Taller.

Asimismo se presentan las preguntas de investigacidn y las técnicas utilizadas para asegurar la validez y
confiabilidad de la misma. También se tocan los aspectos éticos que se consideraron y se concluye con

algunas reflexiones sobre mi participacion como investigadora en el estudio.

El objetivo general del estudio, como se menciond previamente, es explorar las necesidades de
formacién docente en los ambitos de estrategias de comprensién auditiva, ambientes digitales y fomento a
la autonomia para elaborar una propuesta que incida en el contexto del Colegio de Ciencias vy

Humanidades.
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3.1 Antecedentes de Investigacion -accion

La investigacién-accién (IA), se fundamenta en la teoria del curriculum, que es esencialmente una
propuesta educativa que invita a una respuesta critica de quienes la ponen en practica (McKernan,
2001:25). Uno de los pilares de la IA, segin McKernan (2001:26), es precisamente la creencia de que el
participante (que experimenta el problema) es el mejor situado para realizar su estudio, y que son
precisamente los profesionales en ejercicio quienes deben trabajar en el curriculum para mejorar sus
destrezas y su practica docente, lo que hace de este tipo de investigacion una forma de estudio auto-
critico. En este sentido, esta metodologia es congruente con el objetivo general del estudio sobre todo en
el énfasis en la formacién docente y en la intencidon de mejorarla. McKernan (2001: 25) define a la IA como
el proceso de reflexion en el que el profesional en ejercicio lleva a cabo un estudio en un area-problema
determinada, donde se desea mejorar la practica o la comprensiéon personal y la aplicacion de la accién al
problema. Burns (2010b:82), por otra parte enfatiza el componente intervencionista de la IA, sefialando
gue los investigadores son simultdneamente participantes criticos en la accién e investigadores de la

accion.

Es por ello que este estudio de corte cualitativo se enmarca en un tipo de IA, ya que aunque también
tiene caracteristicas de estudio de caso por el contexto y poblacidn tan particulares, pretende ir mas alla
de la simple descripcidn del proceso y llegar a una comprension de ciertos aspectos de la practica docente,
para explicarla, hacer una propuesta, e intervenir en el contexto educativo para mejorar la formacién
docente en los ambitos identificados previamente. Esta investigacion presupone que el grupo de docentes
participantes también tomaran acciones concretas para mejorar la ensefianza de la comprensién auditiva

como resultado de las experiencias disefiadas en este proceso de IA.

Una investigacion puede, ademds, describirse no sélo de acuerdo al tipo de estudio a realizar (ya sea
cualitativo, cuantitativo o mixto), sino también conforme a sus objetivos que pueden ser describir,
explorar, explicar o correlacionar, segin Kumar (2011:9). Otros criterios para describir el enfoque, por
ejemplo en la investigacion social, consideran la perspectiva filoséfica particular en la que se insertan. Es el
caso de la IA, cuya filosofia propugna para que la investigacion sea acompafiada de alguna forma de accién
apropiada para mejorar el ambito en que se realizé. La tradicidon britanica, que se remonta a los 40’s con el

psicdlogo social Kurt Lewin, tiende a verla como un medio para mejorar y avanzar en una practica,
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mientras que en la tradicidn americana, iniciada en el campo de la educacion con Stephen Corey poco

después, se busca una recoleccidén sistematica de informacidn que provee las bases para el cambio social.

La segunda generacion de IA (llamado también el modelo practico-deliberativo por McKernan, 2001)
surgié con el trabajo de Lawrence Stenhouse en el contexto educativo britdnico de los afos 70 y su énfasis
en el desarrollo curricular a través de un enfoque auténomo y experimental basado en los juicios criticos
de profesores en accién (Burns, 1999:28). John Elliot, el curriculista britanico, también promovid la causa
de la investigacién-accion en el curriculum, insistiendo en que ensefiar es ineludiblemente una actividad
tedrica, y defendiendo la idea de que el investigador desarrolla “una comprensién interpretativa personal a
partir del trabajo sobre los problemas précticos, y que la comprensidn tedrica es constitutiva de la accidony

discurso practicos” (Mc Kernan, 2001:43).

Una tercera generacion se reconoce en el impulso critico de
los investigadores australianos en los afios 80 (Kemmis y
McTaggart en Denzin, 2005) y recientemente las diferentes
propuestas para la investigacién-accion han confluido para

resaltar su caracter colaborativo.

MLAN

Esta ultima propuesta resalta porque se concibe la

investigacion como un proceso social de aprendizaje colaborativo
llevado a cabo para cambiar practicas concretas, y que involucra
“a spiral of self-reflective cycles” (Figura 3.1) en el que se suceden e
y a veces se sobreponen las siguientes etapas: planear, actuar,

observar y reflexionar. (Kemmisy McTaggart, 2005:563).

Burns (1999:35) retoma estos cuatro pasos basicos para el
proceso de investigacidn-accion, aunque apunta la necesidad de
verlo como un proceso flexible y comparte la percepcion de Figura 3.1
participantes en estudios australianos sobre la investigacién-accién | Espiral de Investigacion-accion
como una serie de experiencias interrelacionadas involucrando Fuente: Kemmis y McTaggart, (2005)

hasta 11 fases. Posteriormente, Burns (2010,: 82) propone
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experiencias especificas relacionadas a cada una de las fases incluidas en el proceso de la investigacion-
accién, agregando tres para la articulaciéon formativa y difusidn de resultados, que pueden ser utilizadas

como base para describir las actividades en proyectos de IA.

Tabla 3.1 Fases en proyectos de investigacion-accion

Fase Actividad

Explorar Identificar las dreas de investigacion; llevar a cabo busqueda de hechos para refinar
Identificar ideas; desarrollar un plan de accidn viable

Planear

Recolectar informacion Seleccionar e instrumentar técnicas de recoleccion de datos iniciales; analizar y
Analizar/reflexionar reflexionar sobre la informacién emergente

Elaborar hipotesis Desarrollar explicaciones iniciales basadas en la informacidn; cambiar practicas en
Intervenir respuesta a predicciones; observar y evaluar resultados de la intervencion
Observar

Reportar Articular procesos formativamente; resumir y diseminar conclusiones de manera
Escribir oral y escrita

Presentar

Fuente: Burns, A. (2010). Action Research. En Paltridge, B. y Phakiti, A. (ed.) Continuum Companion to Research
Methods in Applied Linguistics. (p. 82). London: Continuum International Publishing Group.

Una tercer propuesta ilustrada en la Figura 3.2, es aquella de McKernan (2001:48), como un proceso
temporal que incluye dos ciclos de accién (al igual que el modelo de Kemmis y McTaggart). El primer ciclo
inicia con la definicion del problema, la evaluacidn de necesidades y el desarrollo de un plan global para el
proyecto. Después de la puesta en practica y evaluacidn de las medidas tomadas, el profesor-investigador
reflexiona cuidadosamente sobre la accidn, para finalmente compartir datos y conclusiones dentro del
grupo que tomara decisiones (similar a lo que Burns (2010b: 82) describe como reportar, escribir y

presentar).
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CICLO DE ACCION t CICLO DE ACCION 2
LA ACCION REQUIERE MEJORA

SITUACION PROBLEMA
[

[ L
L |
L)

v » I ote.
DECISIONES 4—-/__‘_\' DECISIONES ’
(reflaxionar, explicar. comprander ka accdn) DEFINIR EL PROBLEMA (refiexionas, exphcar, REDEFINIA EL PROBLEMA
( comprender) ( \
EVALUAR LA ACCION EVALUACION DE NECESIDADES EVALUAR LA ACCION EVALUACION DE NECESIDADES
PONER EN PRACTICA EL PLAN IDEAS DE HIPOTESIS  PONER EN PRACTICA EL PLAN REVISADO NUEVAS HIPOTESIS
DESARROLLAR EL PLAN DE ACCION REVISAR EL PLAN REVISADO

T 12

Fuente: McKeRnaN, 1988a.

Figura 3.2
Modelo de investigacidn-accién: proceso temporal

Fuente: Mckernan, J. (2001). Investigacién-accion y curriculum. (p.49) Madrid: Morata.

Posteriormente, explica McKernan (2001:49), el proyecto avanza a un segundo ciclo de acontecimientos
donde se permite la redefinicion misma del problema de investigacion original y la repeticién de las etapas

del primer ciclo.

Los tres modelos citados son relevantes para este estudio, pues se retomaron elementos de cada uno
que componen un proceso de IA con dos ciclos, 4 etapas globales y hasta 10 fases especificas en cada ciclo,

como se muestra en la tabla 3.2.

3.2 Etapas del estudio y preguntas de investigacion

Conjuntando las propuestas de McKernan (2001), Kemmis & McTaggart (2005), y Burns (2010), se
esquematizan en la Tabla 3.2 las actividades llevadas a cabo en las diferentes etapas del estudio,
organizadas a partir de las fases propuestas por Burns (2010) de lado izquierdo y los dos ciclos que

resultaron de mi proceso de investigacion en las dos columnas de la derecha. En mi estudio, se pudo
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comprobar que la I-A es en efecto un proceso ciclico, aunque no tan lineal como sugieren los esquemas
propuestos por algunos tedricos, dado que en sus etapas hay procesos que pueden darse de manera
simultanea como fue el caso durante el ciclo 2 en el que se fundieron las etapas de actuar y observar.
Como puede observarse en la Tabla 3.2 al extremo derecho, hubo a la vez recoleccion de datos con los
instrumentos seleccionados, momentos de analisis y reflexién colaborativas y ademas la intervencién del
investigador como resultado del mismo disefio y desarrollo del Taller. Esto muestra el caracter flexible del
proceso de IA al que alude Burns (2010b) y la naturaleza iterativa que denota el esquema de Kemmis &

McTaggart (2005) en el que se se repiten las etapas: planear, actuar, observar y reflexionar.

Tabla 3.2 Etapas y actividades de la investigacion

Fase Ciclo1 Ciclo 2

Explorar Analisis del contexto educativo, revision Disefio de un Taller en modalidad b-
de la literatura learning

Identificar

Planear

Recolectar Disefio y aplicacion de cuestionario. Seleccidn de las técnicas propuestas por

informacion McKernan, 2010 e instrumentacion de las

Analizar/reflexionar

Andlisis de datos cualitativos vy
cuantitativos de los 29 cuestionarios.

Elaborar hipodtesis

Deteccidn de necesidades de formacion y
contrastarlos con aspectos tedricos.

mismas en el aula virtual.

Desarrollo del taller para profesores
con un enfoque colaborativo.

Intervenir Observar resultados de intervencion.
Revision de preguntas de investigacion a
Observar partir de los resultados. Andlisis y codificacién de datos
cualitativos.
Definicion objetivo y formato de Ila
intervencion. Evaluacion del taller.
Reportar Presentacion de algunos resultados del Discusién de resultados con colegas y
cuestionario a los participantes durante el | especialistas. Propuesta de modelo de
Escribir Taller formacion docente. Redactar y defender
tesis.
Presentar

Fuente: Elaboracion propia basada, Barreto (2013).
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Otro paso para identificar las dreas de investigacién fue redactar las preguntas de investigacion,

tomando en cuenta una primera etapa de diagndstico y otra para elaborar una propuesta:

¢Qué estrategias didacticas y qué recursos digitales utilizan los docentes para abordar la
ensefianza de la comprensidn auditiva en el CCH?
¢Qué medios utilizan los docentes de inglés para fomentar la autonomia en la CA de sus

alumnos?

¢Cémo puede facilitarse la ensefianza de la CA y fomentarse la autonomia utilizando
medios electronicos disponibles en el CCH?
¢Cuadl es la manera mas pertinente para que los docentes conozcan y pongan en practica

estrategias que mejoren su ensefianza de la CA?

Estas preguntas guiaron los procedimientos metodoldgicos que se describen a continuacién: la

seleccidn de los participantes e instrumentos en ambos ciclos.

3.3 Participantes
Los participantes en el primer ciclo fueron 29 docentes de los 5 planteles que podrian caracterizarse

como muestra de conveniencia, es decir no aleatoria, pues respondieron el cuestionario mientras asistian a
un curso en el CCH, que iba dirigido a frecuentes disefiadores de cursos para profesores y con experiencia
en la reciente elaboracion de los Programas de Inglés.

Se observo que el bloque mas numeroso (9 de 29), si se distribuian segun su experiencia docente en 4
habilidades fuera del Colegio, tenian entre 0 y 3 afios dando clases de inglés, y una antigliedad promedio
de 14 afios dando clase de comprensién de lectura en el CCH. En cuanto a su nivel de actualizacién
docente, de manera general, reportaban mayor nimero de cursos relacionados con las TIC's que aquellos
relacionados con comprension auditiva.

En el segundo ciclo participaron 8 docentes del Plantel Sur y Oriente que se inscribieron
voluntariamente al taller de actualizacion docente durante el periodo intersemestral 2013-1, abierto a
profesores de inglés del CCH en general interesados en la ensefianza de la comprension auditiva en
ambientes digitales. Cabe sefialar que la mayoria de participantes del taller respondié también el

cuestionario, ya que fue en ese momento cuando se les hizo la primera invitacién al mismo.
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3.4 Instrumentos

La revisién preliminar de la literatura sobre estrategias de comprension auditiva en L2 y el analisis de las
necesidades de actualizacién docente en el contexto del CCH dieron lugar al disefio del primer instrumento
que se utilizd para la recoleccidon de datos: un cuestionario de exploracidon sobre la experiencia de los
profesores de inglés, sus conocimientos y manejo de recursos didacticos en relacién a la comprensién

auditiva.

Para el disefio de instrumentos que permitieran responder mis preguntas de investigacidon en el
segundo ciclo, se adaptaron las propuestas de McKernan (2001), y se seleccionaron 3 técnicas de
recoleccidon de datos apropiadas para un estudio de investigacién-accidon que se describen en detalle mas
adelante. Estas técnicas fueron aplicadas durante el Taller combinado (blended learning) para docentes de
Inglés de los 5 planteles del CCH, disefiado especialmente para llevar a cabo tanto la recoleccién de datos,

como las demas actividades del proceso de IA descritas en la tabla 3.1.

3.4.1 Cuestionario

En primera instancia, se seleccioné como instrumento el cuestionario, dado que estos instrumentos,
como menciona (Wagner, 2010:23) tienen como objetivo “obtener informacién sobre las caracteristicas,
creencias o actitudes de los sujetos”, y por lo tanto permitid obtener tanto datos cualitativos como
cuantitativos.

El cuestionario se aplicé al total de la poblacidn. En cuanto a los aspectos éticos, se solicitd permiso a
la Secretaria Académica del CCH, y los participantes conocieron el objetivo del cuestionario y fueron
informados del anonimato en el que sus nombres permanecerian.

El objetivo de este instrumento fue explorar el tipo de estrategias didacticas que los profesores meta
conocian y utilizaban para la ensefianza de la comprension auditiva, qué tanto incorporaban a su practica
docente los ambientes digitales, cudl era su visién del aprendizaje apoyado con TIC’s, la autonomia del
aprendiente y cudl era su enfoque para la ensefianza de la comprensiéon auditiva al momento de la
aplicacion.

Los tipos de pregunta fueron: alternativa, abiertas, y cerradas para encontrar la frecuencia en el uso
de medios electrdnicos y estrategias usadas por los docentes. ( Apéndice A)

La aplicacién del instrumento se llevd a cabo en mayo del 2012 a los profesores de los 5 planteles que

estaban asistiendo a una Jornada Académica para seguimiento de la instrumentacion de los nuevos
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Programas. Después de contestar el cuestionario se hizo una presentacidon para abordar el problema de
investigacion y algunos conceptos clave. Los participantes formularon preguntas, manifestaron su interés
por el tema y destacaron la relevancia del estudio para el Colegio.

El andlisis de datos se llevé a cabo a través de frecuencias para los datos cuantitativos de las preguntas
cerradas (afios de experiencia en el CCH, cursos recibidos, tipo de recursos digitales utilizados, etc.) y a
través del andlisis de dilemas para las preguntas abiertas, en especial la nimero 3, en la que los
participantes describieron los pasos que seguian en una actividad de comprensiéon auditiva con sus

alumnos.

3.4.2. Andlisis de dilemas

Uno de los procedimientos que se adaptaron de las propuestas de McKernan (2001:163) fue la técnica
llamada andlisis del dilema que asiste en la interpretacion de los datos cualitativos, basada en el concepto
de la contradiccidn y la cudl ha sido utilizada en la investigacién-accion (Winter, 1982) para analizar los
datos obtenidos de entrevistas, estudio de casos, diarios, etc. Una de las ventajas de esta técnica que se

implementd en cinco pasos fue que constituyd un vinculo entre el primer y segundo ciclos de este estudio.

Para llevar a cabo este tipo de analisis, McKernan (2001: 164) cita a Winter para considerar tres
aspectos. Primero, la naturaleza de la tarea, por ejemplo: crear un relato de la situacidon de la practica
docente fiel a las ideas de los profesores; en segundo lugar, trabajar con las bases tedricas del método: la
teoria formal de la contradiccién que sostiene que las instituciones tienen conflicto de intereses, que los

miembros estan separados y divididos, y todo esto esta rodeado de dilemas.

En tercer lugar, para “hacer” anadlisis de dilemas se debe: analizar los datos cualitativos para identificar
areas de tension; escoger la formulacidn mas elaborada de cada uno de los dilemas encontrado en los
datos (en este caso, a partir de la informacion arrojada por el cuestionario); formular cada dilema
contraponiendo una opinién o punto de vista con otro que otros mantengan en grado igual; elaborar la
perspectiva para cada rol sumando los diversos dilemas formulados (Apéndice B).y finalmente consultar
con profesores y especialistas implicados para formular una perspectiva global que trascienda las creencias
individuales, en un documento que resuma con honestidad las ideas propias de los profesionales en

ejercicio (Apéndice G).

En el capitulo cuatro se detallan los resultados de cada paso en el analisis de dilemas aqui descrito, tanto

en la fase seis del primer ciclo (formulacidn de dilemas a partir del analisis de datos obtenidos del
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cuestionario), como en la fase cinco del segundo (elaboracién colectiva del documento de perspectiva), en
el que se utilizd una wiki en el aula virtual, lo que permitid conocer la historia de cada aportacion, las

ediciones realizadas e incluso las ocasiones en que tal documento fue visto por cada participante.

3.4.3 Técnica proyectiva

Las técnicas proyectivas, propuestas por McKernan (2001) permiten a los investigadores comprender
como los respondientes ven, perciben e interpretan objetos y eventos, a través de preguntas abiertas o de
una situacion general que brinda la oportunidad de elaborar una proyeccidon que provea informacion del
tipo auto-reporte. Estd técnica se usd en la Sesién 4, con un cuestionario en linea con oraciones
incompletas que presentaban un problema usando una tercera persona. Los profesores tendrian que
completar el enunciado de acuerdo a la tematica de cada pregunta, como por ejemplo: Muchos profesores
consideran que la reflexion sobre los propios procesos de comprension auditiva y las estrategias usadas
en el saldn de clases es ...(Apéndice C). El analisis de las respuestas se llevd a cabo desde la teoria
fundamentada, llevando a cabo codificacion abierta y selectiva para identificar categorias y temas

relevantes (Charmaz, 2006).

3.4.4 Seminario de investigacién-accion

La técnica de seminario de investigacidn-accidn, es una estrategia para grupos reducidos, autodirigida y
orientada democraticamente para el aprendizaje (McKernan, 2001:181). Cada miembro del grupo presenta
un articulo relevante sobre algun problema del curriculo y los demas leen, reflexionan y debaten ideas. En

segundo lugar, se adopta un enfoque critico hacia una linea de aplicacion.

En el Taller, se adaptd esta técnica y desde la Sesidn 2 se llevaron a cabo presentaciones con recursos
digitales que constaban de una sintesis de lo leido (que debia ser compartido previamente en un Foro), un
punto de vista particular, y referencias para investigaciones posteriores. Posteriormente, las ideas

debatidas debian verse reflejadas en una propuesta didactica individual.

Se les asignaron a los profesores materiales de lectura con temas y autores identificados durante la
revisién de la literatura, que incluian informacién sobre temas como el proceso de percepcién del habla,
las estrategias de comprension auditiva en una lengua extranjera y su ensefianza a través de la reflexién

metacognitiva.
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Para explicar cémo funciona la comprension auditiva, se retomé a Flowerdew (2005) en su revisién de
los modelos top-down, bottom-up e interactivo. En cuanto a la percepcién del habla, consultaron a Rost
(2002:21) quien brinda elementos para entender por qué el reconocimiento de palabras es uno de los
procesos mas problematicos en la escucha. Por otro lado, para explorar las estrategias de comprensién
auditiva los profesores consultaron a Vandergrift (2004), quien informa sobre el aprender a escuchar y las
estrategias que el aprendiente utiliza para comprender un texto auditivo auténtico. De igual manera al leer
a Goh (2008), descubrieron que el enfoque de la instruccién metacognitiva para el desarrollo de la escucha
en L2 debe combinar el auto-conocimiento y la auto-regulacién y conocieron un marco socio-cognitivo que

subraya los beneficios de los aprendientes que trabajan juntos para explorar nuevas formas de aprender.

Posteriormente, las ideas debatidas debian verse reflejadas en una propuesta diddctica individual que
ademas sirvié como forma de evaluacion del Taller mismo. Para analizar los datos obtenidos a partir de la
aplicacion de esta técnica, se utilizé una ribrica (Apéndice D) que evaluaba la secuencia didactica
propuesta por cada participante, en relacién a otros elementos trabajados en el taller. También se les

brindé a los profesores un formato para presentar su propuesta didactica.

Una vez descritos los instrumentos, pasemos al cronograma que muestra en qué momentos se aplicé

cada uno de ellos en relacidn con los etapas del proceso de IA.

3.5 Cronograma

Las fechas en las que se aplicaron los instrumentos y técnicas de recoleccion de datos se muestran en la
Tabla 3.3, incluyendo también el tipo de andlisis seleccionado para cada uno de ellos asi como la referencia
para su consulta en este trabajo. La tabla 3.3 constituye a su vez, una de las estrategias (audit trail) usadas
para aumentar la validez interna del trabajo, ya que proporciona pistas para evaluar el desarrollo del

proceso en sus diferentes etapas.
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Tabla 3.3 Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos, fechas de aplicacién y métodos de analisis

ETAPAS Y FASES DE LA ESTRATEGIA METODOLOGICA
INVESTIGACION INSTRUMENTOS | METODO DE ANALISIS INDICE
Planear: Enero/Abril | Cuestionario Apéndice A
Explorar literatura
y contexto 2012
Anilisis de frecuencia para los datos Apéndice E
Actuar y observar: | Mayo cuantitativos.
Recolectar
informacion 2012 Teoria fundamentada con analisis de
dilemas para las 2 preguntas abiertas.
Planear: Agosto/ Aula virtual Figura 4.6.
Disefo de taller Noviembre
2012
Diciembre | Analisis de Dilemas adaptados en preguntas Apéndice B
Actuar y observar: dilemas
2012 Tabla de andlisis de categorias y dilemas Apéndice F
Recolectar o
informacién Documento de perspectiva en la wiki Apéndice G
durante el Taller — - - - —
Técnica proyectiva | Oraciones incompletas Apéndice C
Codificacién axial para identificar Apéndice H
categorias y temas centrales.
Tabla 4.3
Etapas en la actualizacidn docente
Seminario critico Rubrica para evaluar secuencias Apéndice D
didacticas.
Apéndice |
Estrategias y actividades propuestas por e nelis
los participantes
Apéndice |
Evaluacién de secuencias didacticas
elaboradas por los participantes
Reflexionar: Enero- Figura 5.1
Andlisis e Mayo 2013
interpretacién de
resultados

Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013).
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En este cronograma se advierte que el proceso de investigacién, de revisidn de la literatura, exploracién
del contexto y recoleccidn y analisis de datos se llevd un afilo completo, mientras que la parte de accion en
el sentido de intervenir directamente en el contexto de estudio se llevd a cabo en la primera semana de

Diciembre, con su respectiva etapa posterior de andlisis de datos y reflexion sobre los hallazgos.

3.6 Validez y confiabilidad del estudio

En este inciso se abordan elementos para evaluar la validez y confiabilidad de la estrategia
metodolégica desde una perspectiva cualitativa, por un lado con el concepto global de confiabilidad
(Lincoln y Guba, 1985) y se complementan con el concepto de validez desde la investigacidn-accién (Burns,

2010a).

Lincoln y Guba, (1985:301) adaptan el concepto de confiabilidad “trustworthiness” para evaluar el rigor
de una investigacidén cualitativa, en la que debe establecerse la credibilidad o confianza en la “verdad” de
los hallazgos con técnicas como la revision por pares y la triangulacion. Por otra parte el grado de
neutralidad u objetividad de los hallazgos de un estudio, y la confiabilidad, se refieren a la construccion y

IM

organizacion de los datos y ambas pueden verificarse con técnicas como el “audit trail”, que involucra una
descripcién transparente de los pasos en el estudio, documentando el proceso de recoleccion y andlisis de

datos para ofrecer un panorama reflexivo de cémo se realizo la investigacion (Lincoln y Guba, 1985:319).

Cabe sefialar que la confiablidad en los estudios cualitativos no busca garantizar la replicabilidad de los
mismos resultados, sino ampliar la investigacion y enriquecer el conocimiento y la comprensién sobre el
fendmeno estudiado. El estudio aqui presentado busca comprender y reflexionar sobre una realidad
experimentada por los profesores del CCH, sin perder de vista el rigor metodolégico. Las siguientes

técnicas fueron retomadas para aumentar la confiabilidad global de la investigacién:

e Respecto a la construccion de los datos. En este estudio se siguid la estrategia de analisis de
datos de la teoria fundamentada (Charmaz, 2006) mediante codificacién abierta, selectiva y
axial.

e Organizacion de los datos. Los datos se recolectaron de manera sistematica utilizando las
técnicas seleccionadas previamente, quedando almacenados en el aula virtual y disponibles

para su transcripcion y analisis.
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Registro del procedimiento de investigacion. Las tablas 3.2 y 3.2 proporcionan pistas para

evaluar el desarrollo del proceso en sus diferentes etapas.

Ahora bien, para fortalecer la validez del estudio desde la perspectiva de la investigacién-accién, Burns

(2010a:130) sefiala que lo mas importante es verificar la confiabilidad, credibilidad y exactitud de las

conclusiones y los resultados. A continuacidn menciono las recomendaciones mencionadas por la

autora, su definicién y como estas fueron aplicadas a mi estudio:

a)

Conservar en mente el foco pedagdgico de la investigacion: se refiere a tener en mente las
preguntas, métodos de recoleccion y analisis de datos, los cuales deben estar orientados a
mejorar la situacion educativa del contexto de estudio. El objetivo de mi estudio es explorar y
comprender una situacién actual para generar propuestas que tiendan a mejorarla. El taller
mismo estuvo orientado a proporcionar a los profesores participantes un espacio de reflexion y
construccion de conocimientos que de hecho ya impactdé de manera positiva la problematica
explorada, evidente no sélo en las propuestas didacticas elaboradas al final del Taller sino
también en algunas intervenciones durante el proceso de actualizacidon curricular de los

Programas de Inglés del CCH que se discutiran mas adelante.

b) Triangulacion: usar mas de una fuente de informacidn, compartir la informacidn con colegas y

tutores. Ademas de los diferentes instrumentos usados en las dos etapas de la investigacion
(cuestionario, autoinforme, técnicas proyectivas, andlisis de dilemas), los resultados
preliminares fueron socializados primero en el taller mismo (en el caso de los resultados del
cuestionario aplicado en la primera etapa), y después con tutores, especialistas en el tema, y
colegas del mismo Colegio.

Profundizar en los datos: para refinar el andlisis y asegurarse de que es sélido y confiable,
pueden discutirse los resultados con colegas, participantes, revisar la literatura del area de
estudio, repasar preguntas de investigacién. No sélo el proceso del disefio del taller fue
ampliamente comentado con colegas y supervisado por especialistas en el drea de comprension
auditiva en segundas lenguas, asi como en ambientes digitales, sino los hallazgos de la
investigacion fueron también discutidos y relacionados con la literatura de las areas

pertinentes.
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d) Mantener la objetividad y perspectiva: si hay casos discrepantes, revisar los procedimientos de
recoleccidn y andlisis de datos, considerar replantear las preguntas de investigacion. Reconocer
el contexto especifico y a pequeia escala de la investigacién y evitar hacer generalizaciones o
sugerir relaciones directas de causa-efecto. En este estudio, se reconocié un caso discrepante
que surgio en el taller y fue presentado, analizado y revisado con colegas y especialistas en el
area de formacidn docente. De igual manera, se descarté la hipdtesis previa de la relacion entre
afios de experiencia y manejo de estrategias.

e) Enfocarse en la teoria practica: para evaluar la confiabilidad de una investigacién de este tipo,
cuyo objetivo principal es la reflexidn, descripcion y comprension de la propia practica, se
explica en el capitulo de discusién como el estudio ha profundizado el conocimiento de las
practicasy contexto de ensefianza.

Como puede notarse, el cumplir fehacientemente con los criterios antes mencionados, justifica
plenamente la validez y confiabilidad de mi estudio. En este capitulo me limité a describir la estrategia
metodoldgica y los instrumentos utilizados para que en el capitulo siguiente pueda dar cuenta del analisis y

los hallazgos obtenidos durante las diferentes fases de los dos ciclos del proceso de investigacién-accion.

3.7 Aspectos éticos

En cuanto al cuestionario, se solicitd permiso a la Secretaria Académica del CCH y a la Jefatura de Inglés,
y los participantes conocieron el objetivo del cuestionario y fueron informados que sus nombres
permanecerian en el anonimato al igual que los participantes en el Taller de formacién docente. Para
referirse en este trabajo a los participantes que contestaron el cuestionario, se les designé del nimero 1 al
29, mientras que a los participantes del taller se les cambid el nombre.

Respecto a las estrategias aplicadas en el segundo ciclo, el disefio del taller se entregd al Depto. de
Formacién de Profesores del CCH para su aprobacion en septiembre del 2012, en el que se informaba que
formaba parte de un proyecto de investigacion sobre estrategias docentes de comprensién auditiva en
ambientes digitales que se estaba llevando a cabo como parte de una tesis de maestria.

A los participantes del Taller, ademas, se les presentd brevemente el proyecto de investigacion e

incluso se explico la técnica de analisis de dilemas y el proceso de IA del que formarian parte.
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3.8 Investigacion-accion y curriculum

Retomando la relacién entre IA y curriculum, mencionado al principio de este capitulo, el propio
desarrollo del Taller constituyé “un medio de estudiar los problemas y efectos de poner en practica una
linea de ensefianza” (McKernan, 2001:31), y ademas un proceso de investigacién en el que por un lado
estdbamos recolectando informacion (los participantes investigando sobre CA en ambientes digitales y yo
observando su interaccion y detectando necesidades), y al mismo tiempo interveniamos de manera directa

para proponer soluciones a la problematica estudiada como se muestra en la Fig. 3.3

Proceso de Investigacidn-accion

durante el Taller en b-learning
I

Sesiones en linea Sesiones presenciales

o Investigacion: o %t{i?ar‘éi{én rupal
Recoleccion de elementos afectivos
informacion y sociales

e o Reflexion: sobre los

o Accion: propios procesos de
Propuestas CA en Inglés,
didacticas experiencias

docentes

Figura 3.3 Proceso de Investigacion-accion durante el taller

Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013)

Es decir, las actividades que los profesores realizaron en linea permitieron la recolecciéon de datos que
luego servirian para resolver las preguntas de investigacion de este estudio, y a la vez fueron vehiculo del
desarrollo docente de los participantes y ejemplo de un proceso inicial de IA para ellos mismos, ya que se
involucraron en la bisqueda de propuestas para mejorar la ensefianza de CA en su contexto educativo. Por
otra parte, las actividades realizadas en las sesiones presenciales abonaron a la observacidn y reflexion
esenciales en el enfoque colaborativo de la IA, avanzando en el conocimiento “como resultado colectivo de

la comunidad de discurso y de investigadores en ese campo” (McKernan, 2001: 60).

En este capitulo se describieron los elementos del enfoque metodoldgico de investigacidn-accion
utilizado en este estudio, y en el siguiente se detallardn los resultados de la aplicacién de los

procedimientos de recoleccion y analisis de datos aqui presentados.
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CAPITULO CUATRO

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este capitulo se retoman los instrumentos descritos en el capitulo anterior para analizar y
discutir los resultados arrojados por cada uno de ellos, insertos dentro del proceso mas amplio de la
investigacidn-accidn, por lo que se hace un recuento de cada una de las fases del estudio descritas
anteriormente en la tabla 3.1, para comprender cémo el andlisis y hallazgos producto de cada una,

moldedé la siguiente y contribuyd a los resultados finales.

Burns (2010,:141) apunta que la reflexion dentro de la investigacidn-accién, es dinamica e
involucra la comprensién de las actividades y resultados de cada etapa del proceso, y es propia no
solo de la ultima fase en el ciclo de IA, sino que ocurre desde el principio del mismo. Cabe reiterar que
la IA es un proceso sistematico de investigacién de cuestiones practicas que surgen de contextos
particulares, en el que “findings and insights that are gained through action research are driven
primarily by the data collected by the participants within their specific teaching situations” (Burns,
1999:31). Los hallazgos aqui presentados son también producto del andlisis de los mismos
participantes del Taller como parte de su propio proceso de IA, quienes a su vez, forman parte del
contexto educativo particular inscrito en el reciente cambio de concepcién de la ensefianza del Inglés

en el CCH.

4.1 Fases del proceso de la investigacion-accion

Se presentan aqui las fases del estudio, tomando como referencia las experiencias descritas por
Burns (2010p: 82) que a su vez pueden agruparse (con diferentes colores, en la Figura 4.1) de acuerdo
a las etapas basicas del proceso de investigacidon-accion referidos anteriormente: planear (en azul),
actuar, observar y reflexionar (en naranja y verde dependiendo del ciclo), y las ultimas fases de

reportar, escribir y presentar.
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ANALIZAR/
REFLEXIONAR Explorar

Identificar

Planear
RECOLECTAR -
INFORMACION \ /

Analizar/ Recolectar
reflexionar < informacion

Ve
- -

Figura 4. 1 Fases derivadas del proceso de IA en los 2 ciclos

Fuente: elaboracidn propia (Barreto, 2013).

En el caso de este estudio, se muestran en la Fig. 4.1 ambos ciclos, el primero mas pequeio, en el
que las primeras 5 fases corresponden a la exploracién inicial del problema y la aplicacién y analisis del
cuestionario, que tuvieron como resultado la elaboraciéon de hipdtesis y la planeacion del taller. El
segundo ciclo “exterior” inicid en la 3era semana de diciembre del 2012 con la intervencion y observaciéon
directas durante el Taller, ademas de la recoleccidon de informacion llevada a cabo en el aula virtual.
Como ya se menciond anteriormente, las etapas a veces se sobreponen y los limites entre una y otra no
son tan claros al momento en que ocurren como al describirlos en perspectiva, ademas de que en el
presente estudio existen algunas diferencias entre el orden en que ocurrieron las fases del primer y

segundo ciclos, derivadas de las necesidades propias del contexto y los participantes.
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4.2 Primer ciclo

El primer ciclo corresponde en términos temporales al periodo desde agosto del 2011 hasta junio del
2012 con la aplicacién y anadlisis del cuestionario de diagndstico, casi un afo para investigar, planear,
actuar y observar; desde una perspectiva practico-deliberativa de la investigacién-accion de acuerdo al

I”

enfoque “tradicional”propuesto por Stenhouse (en McKernan, 2001).

4.2.1 Planear
Fase 1: Explorar temas centrales

Esta fase involucrd detectar el problema a estudiar, formular las preguntas de investigacién y
revisar la literatura pertinente.

A raiz del cambio ocurrido durante el ciclo 2009-2010 en el CCH, cuando se sustituyd la
ensefianza de la comprension de lectura en Inglés por un modelo que desarrollara todas las habilidades
linguisticas en el nivel A1 y A2 del MCRE, surgiéo mi interés en explorar algunas de las problematicas
experimentadas en la elaboracién de un nuevo Programa de Inglés, el manejo de materiales con recursos
digitales y la actualizacidon docente. En particular, durante este proceso de revisién y disefio curricular,
fue evidente para mi la escasez en el repertorio de estrategias de comprension auditiva que los
profesores conociamos y manejdbamos, incluso en la delimitacion de los objetivos de aprendizaje, y por
otra parte, la falta de integracién de las nuevas tecnologias disponibles en el Colegio a la practica
docente.

Se revisaron articulos, libros y sitios relacionados con los temas de las estrategias de comprension
auditiva en una lengua extranjera, su ensefianza a través de recursos digitales, el fomento a la autonomia
y los mecanismos de formacién docente actuales.

En esta fase se identificaron algunos de los principios y temas centrales para el estudio,

resumidos al final del capitulo 2.
Otro paso para identificar las dreas a explorar fue redactar las preguntas de investigacion que irian

guiando las diferentes etapas del proceso:

R/

«» ¢Qué estrategias utilizan los docentes para abordar la ensefianza de la comprensién auditiva

en el CCH?
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X3

%

¢Qué recursos digitales utilizan los docentes para la enseifanza de la comprensién auditiva en

el CCH?

X3

%

¢Qué medios utilizan los docentes para fomentar la autonomia en la comprensién auditiva de

los alumnos del CCH?

X3

%

éComo puede facilitarse la ensefianza de la comprensidon auditiva utilizando medios

electrénicos disponibles en el CCH?

% ¢Cémo puede fomentarse la autonomia en el uso de recursos digitales para mejorar la
comprension auditiva en los alumnos del CCH?

+» ¢Cual es la manera mas pertinente para que los docentes conozcan y pongan en practica
estrategias que mejoren su ensefianza de la comprensidn auditiva con recursos digitales y que
ademas fomenten la autonomia?
Cabe sefialar que posteriormente estas seis preguntas se sintetizaron en cuatro, y ademas se ubicaron

en dos etapas distintas del proceso de IA, como se ve reflejado tanto en la introduccién, como en las

conclusiones de este trabajo.

Fase 2: Identificar necesidades de formacion

Esta fase involucra un proceso de busqueda de hechos para documentarlos y relacionarlos con las areas
de investigacion, y asi aclarar la naturaleza de la situacion.

Se consultaron los resultados de 80 cuestionarios de actualizacidn de datos de los profesores de los 5
planteles, disefiados y aplicados por la Jefatura de Inglés del CCH y la Coordinacion General de Lenguas de
la UNAM en el 2010, que dan una idea de las necesidades de actualizacién percibidas por los docentes al
inicio del cambio de enfoque. Ante la pregunta: ¢ Qué cursos consideraria usted necesarios para fortalecer
su ensefianza del idioma?, los encuestados anotaron de 1 a 3 cursos, de donde las necesidades e intereses
en la formacidon de profesores que se pueden percibir son de metodologia para la ensefianza de lengua y la
incorporacién de los elementos de innovacion tecnolégica a la préctica cotidiana. El tipo de curso mas
demandado tenia que ver con dominio de la lengua inglesa y estrategias de ensefianza de las cuatro
habilidades (18 respuestas) y se observd mayormente en las respuestas de los profesores con mayor
antigliedad. Entre los docentes de reciente ingreso se observé mayor demanda de cursos para preparar
examenes de certificacién (16 respuestas). El tipo de curso mas solicitado por ambos grupos se relaciona

con las TIC's (13 respuestas).
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Sin embargo, los resultados del Curso — Taller de Formacion Académica para la Actualizacion Curricular
llevado a cabo del 4 al 8 de junio de 2012 en tres planteles del CCH, muestran otras necesidades
institucionales relacionadas con el Programa de Inglés, entre las que destacan:

o Promover estrategias metacognitivas que permitan mayor independencia por parte del alumno
(fomento a la autonomia), promover el pensamiento critico a través de estrategias que incluyan
formulacion de preguntas, solucion de tareas y problemas, hechos y opiniones, inferencia, deduccion,
induccidn, incluir temas internacionales que fomenten su cultura y fomentar la investigacion cientifica.

o Recuperar la experiencia piloto de Inglés V y VI, que mostré que el nivel B1 del MCR) en general
no se alcanza por el alto ausentismo y especificamente la habilidad de comprension auditiva se logra
parcialmente debido a que no hay inmersion (correo de jefatura, 2012)

La impresién de que existia un problema relacionado con la comprensidn auditiva se reforzé a partir del
seguimiento realizado durante el ciclo 2011-2012 a los nuevos programas, y mi participacion en diversos
talleres y jornadas de actualizacidon docente. Posteriormente, el diagndstico institucional que formd parte
del proceso de Actualizacion del Plan y los Programas de Estudio de todo el Colegio, también apunté a que
una de las debilidades de los Programas de Inglés, era que los contenidos y aprendizajes no respondian a
un criterio de balance favorable hacia el desarrollo de habilidades de recepcidn sobre las de produccidn.

Al contrastarlo con la revisidn de literatura, encontré que, segun estudios reportados por Vandergrift
(1999), enfatizar la comprensién auditiva en las etapas iniciales de aprendizaje, provee ventajas cognitivas,
psicoldgicas, de eficiencia y de utilidad.

Otros resultados de esta fase de andlisis de la problematica tienen que ver con el Programa de Inglés
del CCH. En los objetivos generales, como vimos anteriormente, se percibe una gradacién consistente con
un modelo ascendente que va del reconocimiento de frases o palabras aisladas, al tema e informacion
especifica, a los puntos principales, hasta finalmente a los mensajes completos en el cuarto semestre,
mientras que la literatura reciente reconoce una un mejor poder de explicacién en los modelos interactivos
de comprension. En el modelo interactivo revisado en el marco tedrico, apartado 2.2.2, se dice que tanto
los procesos ascendentes y descendentes (bottom-up/top-down) interactian en el procesamiento de lo
escuchado: informacidn pragmatica, semantica, sintactica y fonolégica (Flowerdew& Miller, 2005:27).

En lo relativo al enfoque metacognitivo propuesto por los tedricos revisados, las estrategias de
aprendizaje incluidas en las actividades presentadas en los Programas de Inglés del CCH son, tomando
como referencia la clasificacion de Oxford (1990), en su mayoria cognitivas, como uso de recursos,

repeticidn, clasificacion, toma de notas, traduccidn, etc. Y algunas pocas socio-afectivas como colaboracién
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entre pares, desarrollar la comprensién de otras culturas y preguntar para clarificar. En cuanto a las
estrategias metacognitivas, se manejan muy pocas, pero de manera implicita (quedando en duda si lo son

realmente) como el uso de organizadores avanzados o atencidn selectiva.

Fase 3: Planear la aplicacion del cuestionario

Esta fase involucra desarrollar un plan de accién viable para recolectar datos y considerar un rango
apropiado de métodos de investigacion.

En esta fase se planearon, para responder a las preguntas de investigacion en la etapa de diagnéstico,
una revisién mas profunda de la literatura relevante sobre el proceso de comprensién auditiva en una
lengua extranjera y estrategias de ensefanza para su desarrollo.

Se selecciond el instrumento de exploracidn, y se planed su aplicaciéon a una muestra de docentes de los

5 planteles. También se elaboré un cronograma inicial con todas las actividades a desarrollar.

4.2.2 Actuar, observary reflexionar

En esta etapa se buscd seleccionar e instrumentar técnicas de recoleccién de datos iniciales que me
permitieran analizar y reflexionar sobre la informacién emergente, no solo del cuestionario, sino también

sobre el andlisis de los Programas y las necesidades detectadas en la formacién docente.

Fase 4: Recolectar informacion
Burns (2010,:82) sefiala que en esta fase se desarrollan e implementan los procedimientos iniciales de

recoleccidn de datos, aunque no son los Unicos eventos de este tipo en el ciclo completo de IA.

El disefio del cuestionario se comenzd en realidad desde el primer semestre de los estudios de
maestria, y en diciembre del 2011 fue entregado para su primera revision como parte de la materia de
Metodologia de la Investigacion, y posteriormente fue piloteado por colegas del CCH. La aplicacidn del
instrumento se llevé a cabo en mayo del 2012 a los profesores de los 5 planteles que estaban asistiendo a
una Jornada Académica para seguimiento de la instrumentacidn de los nuevos Programas.

El objetivo de este instrumento fue explorar el tipo de estrategias didacticas que los profesores meta
conocian y utilizaban para la ensefianza de la comprension auditiva, qué tanto incorporaban a su practica

docente los ambientes digitales, cudl era su visién del aprendizaje apoyado con TIC’s, la autonomia del
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aprendiente y cudl era su enfoque para la ensefianza de la comprension auditiva al momento de Ia
aplicacién.

Los tipos de pregunta fueron: alternativa, abiertas, y cerradas para encontrar la frecuencia en el uso de
recursos y estrategias usadas por los docentes. (Ver APENDICE A)

Después de contestar el cuestionario se hizo una presentacién para abordar el problema de

investigacion, algunos conceptos clave y ellos destacaron la relevancia del estudio para el Colegio.

Fase 5: Analizar resultados del cuestionario

El andlisis de datos se llevé a cabo a través de frecuencias para los datos cuantitativos, y se inicio la
técnica de analisis de dilemas (McKernan, 2001:163) para las preguntas abiertas 1y 3.

Algunos de los resultados mds relevantes para contestar las preguntas de investigacion fueron los
relacionados con la concepcion de las actividades de CA (pregunta 1), y la descripcion de los pasos que
seguian los docentes, para explorar si estaban o no aplicando estrategias de ensefianza apropiadas para la
comprension auditiva (pregunta 3). Intencionalmente se evitd el término “estrategia” en la pregunta para
explorar qué tan especificas eran sus respuestas en relacién a su concepcion de lo que implicaba la
ensefianza de la comprensidn auditiva. A partir de la revisidn de literatura a este respecto, y considerando
a las estrategias como procedimientos conscientes y especificamente orientados a realizar una tarea de
aprendizaje (Chamot, 2005: 112), se categorizaron las respuestas de cada participante en un continuo,
empezando por los simples momentos de la clase y terminando con aquéllos que podrian considerarse
estrategias de aprendizaje o ensefianza. Ademas, para explorar uno de los supuestos que se tenian antes
de aplicar el cuestionario sobre la relacion entre la antigliedad en el CCH y afios de experiencia dando
clases de inglés en cuatro habilidades con la diversidad de estrategias para la ensefianza de la comprensién
auditiva manejada por los docentes, se ordenaron los cuestionarios conforme a los afios de experiencia,
resultando en cuatro grupos, para poder comparar los resultados en torno a los pasos en una actividad de
comprension auditiva, la integracidn de la tecnologia en el saldn de clases y el fomento a la autonomia. Sin
embargo, en cuanto a este supuesto, no se encontrd relacién entre los afos de experiencia con la
diversidad de estrategias referidas, pues como se muestra en el Apéndice E, los “pasos” mds simples, por

ejemplo, los numerados del 1 al 6, fueron referidos por 7 profesores con experiencia de uno a 29 afios en
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la enseiianza de “cuatro habilidades”, mientras que los ultimos pasos, numerados del 55 al 95, fueron
referidos por 9 profesores con experiencia de entre cuatro y 24 ainos.

En cuanto a diversidad en los pasos referidos, la tabla de andlisis de frecuencia para la informacion
obtenida de los 29 cuestionarios que se presenta en el Apéndice E muestra que de los 95 “pasos”
reportados en total en actividades de comprensidn auditiva, se encontré una mayor frecuencia en aquéllos
relacionadas con la prediccion de contenido y vocabulario, 13 de las cudles podrian considerarse
estrategias de aprendizaje y siete de enseifanza, como por ej. Situarlos en el contexto oral del texto que
escuchardn, o contextualizar actividad. Considerados de forma global, de los 29 participantes, solamente
10 se enfocaron en estrategias, en contraste con los 17 que lo hicieron en secuencia de pasos, mientras
que solo 2 dieron cuenta de la comprension auditiva como un proceso, como lo muestra la fig. 4.3.

Los resultados de la figura 4.3 también muestran que la mayoria de los profesores consideran como
objetivo de las actividades de comprensidn auditiva verificar la comprensién del contenido, y ligado a esto,
mencionan consistentemente los momentos de la clase (pre-, while- and post-listening), en contraste con
las respuestas que describen estrategias especificas de comprensién auditiva o estrategias docentes que

impliquen algun tipo de reflexidn metacognitiva.
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1. Las actividades de comprension auditiva en el aula buscan

principalmente: con tus alumnos?
==
o Verificar la o Desarrollar
comprension del estrategias
contenido en metacognitivas
textos auditivos
3. éQué pasos sigues en una actividad de comprensidn auditiva
con tus alumnos?
[

Proceso vs. Producto

u Proceso 2 Escuchar el texto tantas veces
como sea necesario para
= Producto 27 comprender lo mas importante

Verificar comprensién

Warm-up, modeling, guided practice,
Practica independiente,

Cierre, reflexionar sobre dificultad,
evaluacion alternativa

Diagndstico

= Estrateglas 10

® Secuencla 17

3. ¢Qué pasos sigues en una actividad de comprension auditiva

Pre-listening, while-listening y
post-listening (extended
listening)

Activar conocimientos previos

Preguntas especificas sobre el
titulo (prediccién de contenido)

Idea general
Informacioén especifica

Fig. 4.3 Resultados mas frecuentes, utilizados para identificar estrategias y establecer los dilemas

Fuente: elaboracion propia con base a analisis del cuestionario aplicado en mayo, 2012.

Los datos obtenidos a partir de las dos preguntas mostradas en la figura 4.3 se eligieron para iniciar la

técnica de analisis de dilemas. Primero, se seleccionaron algunas respuestas relacionadas directamente

con estrategias de comprensién auditiva, los recursos digitales y la autonomia del estudiante (que serian

las “formulaciones mas elaboradas” segin McKernan, 2001). Posteriormente se identificaron algunos

dilemas para finalmente ubicar en la tabla del Apéndice F del todos los cuestionarios en el extremo

derecho o izquierdo (a partir de las respuestas a la pregunta tres mostradas en el Apéndice E). Por ejemplo,

se percibe un dilema entre las practicas mas reflexivas (pasos 94 y 95, cuestionario #4: cierre, reflexionar
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sobre dificultad, evaluacion alternativa) y aquellas mas rituales o mecanicas (pasos 1-6, cuestionarios # 7,
18, 25,29,1,5, 12y 13: pre- while- and post-listening).

Por otra parte, el tema de los recursos digitales abordado en las preguntas 4 y 5, arrojé resultados
sorprendentes (si se tiene en cuenta la reciente inversidon en el CCH en infraestructura y capacitacién),
pues por un lado los recursos mas utilizados y los que ademas se reportan con mejores resultados son
aquéllos que podriamos considerar tradicionales: audios del material didactico (80% de los profesores
encuestados los usan al menos una vez a la semana) y canciones y videos auténticos (41 % de uso
frecuente), mientras que otros recursos digitales mas “sofisticados” solo se usan una o dos veces al
semestre por la mayoria de los docentes. Esto puede interpretarse como una falta de integracién de los

recursos digitales disponibles con la actividad docente cotidiana (Fig. 4.4):

Solo el 20% de los
profesores reportaron un
uso frecuente de:

» Ejercicios en linea

» Podcasts

» Audios de mediateca y/o
laboratorio de idiomas

Figura 4.4 Resultados sobre uso de recursos digitales por docentes en el CCH

Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013) con datos del cuestionario aplicado en mayo, 2012.

Otro de los resultados que destacan, ilustrado en la Fig. 4.5, se relaciona con el tema de la autonomia, pues
se detectaron respuestas que apuntaban a que los alumnos tenian indicios de un comportamiento
auténomo. Ante la pregunta 6): ¢COmo avanzan tus alumnos de manera autonoma en sus habilidades de
comprension auditiva? las opciones a, b, ¢, y d que mencionan algin elemento aislado de comportamiento
auténomo (toman control de su proceso de aprendizaje; refuerzan el aprendizaje bajo su propia iniciativa
en centros de auto-acceso; reflexionan sobre su estilo y estrategias de aprendizaje; eligen sus propios
materiales para practicar su comprensién auditiva) fueron elegidas con similar frecuencia, entre 7 y 10
veces por los profesores. Sin embargo, 33% de los profesores con mas de 15 afios en el CCH descartaron

las respuestas ofrecidas, y anotaron respuestas como: ninguno, ninguna, solo repasan materiales, estamos
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lejos, lo que puede indicar que a partir de su experiencia con el modelo educativo del Colegio detectan
carencias en el fomento a la autonomia en la ensefianza actual de la CA. Ademas, ningun profesor eligié el
inciso e) Planean, ejecutan y evallian sus propios programas de aprendizaje, que seria la opcidon que
refleja un concepto global de autonomia congruente con el enfoque metacognitivo para la enseianza de la
CA descrito en el marco tedrico. Estos resultados pueden interpretarse desde el contexto y el modelo
educativo del CCH, que pone alto valor al aprendizaje auténomo, aunque sigue existiendo la necesidad de

sistematizar el fomento de la autonomia desde el salén de clases de acuerdo a cada disciplina.

35
30
25
20
15

10
0
elementos de autonomia sin autonomia global

HA) EB) mC) mD) mE) mninguno

Fig. 4.5 ¢{CoOmo avanzan los alumnos de manera auténoma en sus habilidades de comprension
auditiva?
Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013) con base a analisis del cuestionario aplicado en Mayo, 2012.
En cuanto a las necesidades de los docentes para mejorar sus estrategias en la ensefianza de CA
(pregunta 7), el 44% de los profesores menciond conocimientos sobre el proceso de CA y recursos

multimedia como su principal requerimiento, mientras que un 17% sefialaron que se requerian materiales

especificos para la CA y habilidades para su creacion o edicion.

Puede decirse, a partir de estos resultados relacionados con la ensefianza de la comprension auditiva,
que los profesores encuestados prefieren apegarse a formulas o terminologias ya conocidas, (por ej. dividir
en pre-, during- and post-listening) probablemente sin identificar dreas de tension entre diferentes
metodologias y enfoques, aunque si reconocen la necesidad de formacién docente tanto en el area de

comprension auditiva como de recursos multimedia.
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Fase 6: Hipotetizar / Especular
En esta fase, de acuerdo con el modelo de IA propuesto por Burns (1999), se desarrollan hipdtesis

basadas en la informacién analizada hasta el momento. Se inicié el andlisis de dilemas para identificar

areas de tension y los posibles dilemas a formular. Los pasos que se retomaron de McKernan (2001),

fueron:

1.

Analizar los datos cualitativos para identificar areas de tensién o contradiccién sobre las cuales
surgen opiniones particulares. En el caso de este estudio, a partir del analisis de los datos
cualitativos emergentes del cuestionario aplicado en la primera etapa, y la revisidon de la

literatura al respecto se identificaron los siguientes dilemas:

Textos auténticos vs. textos didactizados

Comprensién de texto oral vs. interaccion oral

Uso de tecnologias para la ensefianza vs. uso de estrategias de ensefianza

Actividades en clase vs. actividades individuales incorporando e-learning

Enfoque metacognitivo con uso de L1 vs. método directo con uso exclusivo de L2

Escoger la formulacion mds elaborada de cada uno de los dilemas encontrado en los datos. En
este caso, ante preguntas abiertas como: ¢éQué pasos sigues en una actividad de comprensién
auditiva con tus alumnos? se seleccionaron las respuestas mas elaboradas como la respuesta
del cuestionario #10 “Propicio que los alumnos se acostumbren a que en la primera solo oigan,
la segunda contesten o hagan el ejercicio, y la tercera revisen”, y la del cuestionario #22:
“Escuchen una primera vez para identificar contexto, personas en el audio 2da vez tratar de
saber de qué conversaban los participantes. En todo momento relacionar lo que pudieran
captar”’; que permitieron identificar el dilema sobre la cuestién de abordar conversaciones en la
ensefianza de la comprensién auditiva e ir mas alla de las preguntas sobre informacion

especifica mencionada en un pasaje auditivo.

Formular cada dilema contraponiendo una opinién o punto de vista con otro que otros
mantengan en grado igual. Por ejemplo, el siguiente dilema aborda una de las problematicas
centrales del estudio: En el contexto nacional, deben privilegiarse ¢estrategias de

comprension de textos orales o estrategias para la interaccion oral?
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Para continuar con los ultimos dos pasos de esta técnica de andlisis era necesario involucrar a los
profesionales en ejercicio en la discusiéon de los dilemas y posterior elaboracion del documento de
perspectiva global, como se sefialé en el apartado 3.4.2. Se llegé a la conclusién de que un taller para
profesores seria el espacio propicio para un segundo ciclo de recoleccién de datos, a la vez que una

intervencién directa en el contexto de estudio.

Las hipdtesis que propone Burns (2010) para esta fase corresponden en este estudio con la

identificacion del objetivo general y los especificos del taller que se disefiaria posteriormente.

Se especuld que un taller en modalidad combinada ofreceria un espacio a profesores de Inglés del CCH
para explorar, comprender y seleccionar estrategias de ensefianza de comprension auditiva adecuadas al
nivel y necesidades de sus estudiantes, para su uso y desarrollo en ambientes digitales que fomenten la

autonomia.

Objetivos especificos para los profesores:

e Identificar problematicas en la comprensién auditiva y conocer propuestas para solucionarlas
desde la lingtiistica aplicada, a través de la exploracidon en ambientes digitales de recursos como
podcasts, ejercicios en linea y presentaciones.

e Interpretar, comparar y comentar en linea a partir de los textos y actividades desarrolladas con
relacién a la ensefianza de CA.

e Utilizar diferentes recursos digitales para implementar estrategias de ensefianza de CA, y
compartirlos en el aula virtual.

e Reflexionar de manera colaborativa sobre las posibles adaptaciones a las actividades de CA en
los sitios en linea consultados, a partir de los enfoques tedricos estudiados.

e Recopilar y estructurar informacidn para planear diversas secuencias didacticas incorporando
recursos digitales.

Fase 7: Reportar

Esta fase se llevd a cabo al socializar los resultados preliminares del cuestionario y la revision de
literatura con tutores, especialistas en el tema y colegas del mismo Colegio. Posteriormente, como parte
del segundo ciclo, en el Taller se reportaron algunos resultados del analisis de los datos arrojados por el
cuestionario referentes a estrategias docentes en la comprensién auditiva y se discutieron con los

participantes las dicotomias identificadas como parte del analisis de dilemas.
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4.3 Segundo ciclo

Este ciclo, que de manera general podria ubicarse de agosto del 2012 a junio de 2013, tuvo un caracter
mas colaborativo de acuerdo al enfoque descrito por Kemmis & McTaggart (en Denzin, 2005) ya que no
solo el proceso del disefio del taller fue ampliamente comentado con colegas y supervisado por
especialistas en el drea de comprensién auditiva en segundas lenguas, asi como en ambientes digitales,
sino que el taller mismo se llevd a cabo como “a social process of collaborative learning realized by groups

of people who join together in changing the practices...” (Kemmis, 2005: 563).

El andlisis de la informacion que se obtuvo en las distintas fases del primer ciclo, el cuestionario,
ademas de los datos de la encuesta de formacién docente y la revisidon de la literatura, fueron usados de
acuerdo al modelo de investigacién-accidon para estructurar la planeacion e implementacién de las
medidas que fueron tomadas posteriormente. Ademds se cambiaron prdacticas en respuesta a

predicciones; y finalmente se observaron y evaluaron resultados de la intervencion.

4.3.1 Planearr

Como se mostré en la fig. 4.1, en este ciclo se retomd y profundizé la informacidn obtenida en las fases
1y 2 de exploracién e identificacion del primer ciclo para posteriormente iniciar nuevamente la fase 3, que

en conjunto constituyen la primera etapa del segundo ciclo.

Fases 1y 2: Explorar e identificar

En estas fases se amplié tanto la revisién de literatura como la busqueda de hechos para documentarlos
y relacionarlos con las areas de investigacién, y en este caso vincularlos con los objetivos y contenidos del

Taller.

A partir de los resultados del cuestionario surgié la necesidad de explorar los programas de Inglés del
CCH (UNAM, 2011) en cuanto a los propésitos, contenidos y estrategias relativos al desarrollo de la CA.
Por lo tanto se consultaron diferentes fuentes para comparar resultados a partir de: a) el seguimiento
realizado durante el ciclo 2011-2012 por varios grupos de trabajo institucionales del CCH; b) los informes
de diversos talleres y jornadas con la participacidén la mayoria de los profesores de Inglés; y posteriormente
c) documentos y comunicaciones personales parte del proceso de Actualizacion del Plan y los Programas
de Estudio de todo el Colegio. De esta forma, se diagnosticaron las principales debilidades y fortalezas de

los Programas de manera individual para la investigacidén de tesis y de manera grupal como parte de una
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Comision institucional integrada para tal fin en agosto de 2012 y se realizaron propuestas para

actualizarlos en las Comisiones Especiales de las que formé parte durante el 2013.

En cuanto a los descriptores del MCER propios del nivel A1 y A2 que se persiguen en el Programa, si
bien se pueden retomar la mayoria de ellos, habria que trabajar ain mas en la adaptaciéon de los
aprendizajes a las caracteristicas de nuestra poblacién. Una sugerencia fue aumentar los contenidos que
favorezcan la comprensidn escrita y auditiva en Inglés | y Il y mover algunos contenidos de expresion e
interaccion a Inglés lll y IV. En cuanto a las estrategias, se propuso incluir estrategias metacognitivas de
planeacién, monitoreo y auto-evaluacién, con una ensefianza explicita de las otras estrategias, asi como

una reflexidn sobre sus estrategias y estilos de aprendizaje.

Se sugirié también a los profesores encargados de la actualizacién del Programa de Inglés revisar los
aprendizajes y reelaborarlos para que reflejen un mejor balance entre el input y el output linglistico en
cada una de las unidades, pues el propdsito de la materia es desarrollar en los alumnos una competencia
comunicativa a un nivel basico, a través de las habilidades de comprension y producciéon tanto oral como

escrita.

Se requiere enunciar explicitamente en los objetivos, propdsitos y aprendizajes de los cursos de inglés
la interdisciplina, la interculturalidad, los postulados de “aprender a ser, aprender a hacer y aprender a
aprender” y las habilidades y actitudes de los alumnos auténomos necesarias para que, por si mismos, se

apropien de conocimientos racionalmente fundados y asuman valores y opciones personales (CCH, 1996).

Por otra parte, se continud la revisién de literatura y materiales (reportada ampliamente en el marco
tedrico) en la que destacaron algunos temas, por el aspecto practico que tuvieron. Las diferencias y
similitudes entre el cddigo oral y cddigo escrito fueron especialmente relevantes en el caso particular del
grupo meta, por haber estado dedicados muchos afios a la ensefianza de comprensién de lectura en inglés.
El estudio de las estrategias para la comprensién auditiva sirvié en el proceso de investigacidon para
establecer relaciones con aplicaciones practicas como el disefio de actividades tanto para alumnos como
para profesores. Al conocer diferentes tipologias de textos orales se establecieron criterios fundamentales
para el disefio de actividades y la seleccidon de estrategias, que instrumenté en el disefio de una tabla la
que posteriormente sirvié como guia a los participantes del Taller para la integraciéon de los recursos
digitales con las estrategias de ensefianza mas pertinentes para cada tipo de texto y problematica

presentada. Las aportaciones tedricas sobre la cuestién de la autenticidad en comprension auditiva
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finalmente me orientaron para sugerir el uso de materiales auténticos. Finalmente, respecto a la
comprension auditiva y audiovisual en medios multimedia, los elementos tedricos revisados permitieron
interactuar con algunos recursos digitales en linea con una mirada mas critica, poniendo atencién al tema

de la autonomia ligada o no con centros de auto-acceso en la ensefianza de lenguas.

Fase 3: Diseio del Taller
Como se habia mencionado, la fase de planeacién involucra desarrollar un plan de accién viable para

recolectar datos y considerar un rango apropiado de métodos de investigacién. El taller para profesores
seria el espacio propicio en un segundo ciclo de recoleccién de datos. Cabe destacar los vinculos entre un
ciclo y otro, por ejemplo los dilemas identificados previamente (Apéndice F) a partir del analisis de los
datos contrastantes encontrados en los resultados del cuestionario (aplicado en Mayo del 2012, Fig. 4.3),
se redactaron como preguntas en las que se presentaban los problemas o dilemas respecto a los ambitos

de este estudio (Apéndice B).

En este caso, se disefié un Taller combinado (blended learning) para docentes de Inglés de los 5
planteles del CCH, y se seleccionaron diversas técnicas de recoleccion de datos apropiadas en un estudio
de investigacidn-accion. Se dirigiéd principalmente a docentes con experiencia en la elaboracién de los
Programas de Inglés y en el disefio o imparticidon de cursos en formacidn de profesores, aunque de hecho,
por tratarse de un taller institucional estuvo abierto a profesores de inglés en general. También se buscé
que pudieran socializar lo aprendido en el dmbito de su competencia, de acuerdo con el enfoque
colaborativo de la investigacion-accion propuesto por Kemmis & Mc Taggart (2005) y Burns (2010) entre

otros.

En principio, se retomé el enfoque constructivista de Jonassen (1999) para el disefio de ambientes de
aprendizaje basado en la tecnologia que propone presentar problemas relevantes y los recursos para

resolverlos, que en este caso incluyeron audios, videos, lecturas, ejercicios en linea y foros de discusion.

Ademas , se disefiaron actividades que tuvieran en cuenta: el impacto de la relacion social entre
interlocutores, la necesidad de procesar y responder de manera inmediata y los rasgos fonéticos,
prosédicos y sintacticos propios de la lengua hablada, por lo regular no planeada, explicadas previamente

en la seccion 2.1.3.
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También se planearon ejercicios con textos auténticos cortos sobre temas relacionados a su nivel e
intereses como sugieren diversos autores (Field, 2001; Goh, 2002b; Mendelsohn,2001; Vandergrift,20032)
en Vandergrift (2004), para sensibilizar a los participantes sobre las estrategias metacognitivas de
planeacién, monitoreo y auto-evaluacion. Otros ejercicios tuvieron como propdsito un acercamiento a las
estrategias de comunicacidn discutidas en la seccion 2.2.3 incluidas las subhabilidades, a partir del género
del evento de escucha o texto oral, como propone Field (2008:63), en cuanto a que la tarea (la respuesta
del oyente) debe ser tan apropiada como sea posible al texto oral, con las necesidades de procesamiento

de la vida real en mente.

Finalmente, se consideraron los aspectos especificos del disefio de ambientes virtuales de aprendizaje,
al tratarse de un taller combinado, como son los elementos de estimulos sensoriales que favorecen la

atencién y la motivacién y el acceso a entornos sociales, documentales y naturales (Herrera, 2007).

El disefio del taller fue un proceso recursivo, ya que al recolectar informacion, tanto del cuestionario
aplicado previamente, como de los resultados de la investigacién documental y de campo, se iban
reconceptualizando y modificando los contenidos asi como el planteamiento de actividades y los recursos

del aula virtual.

Después de integrar las unidades considerando el tiempo disponible, se exploraron diversas opciones
para el soporte que se utilizaria, buscando sobre todo que cumpliera con las caracteristicas didacticas de
ambientes digitales de aprendizaje, fueran amigables para los profesores, que integrara instrucciones,

foros en linea, wikis, ligas a sitios interactivos, y archivos de audio y video.

Se concibié un taller de 20 horas que combina actividades presenciales y actividades en linea, en un
aula virtual con apoyo de la CUAED en Moodle para que los participantes socializaran las secuencias

didacticas resultado de sus experiencias de aprendizaje.

El aula virtual desde la que se impartid el taller contenia tanto las actividades y recursos de las sesiones
en linea como las presenciales, los que le dio un caracter mas flexible al mismo y a la vez una vision global

de su estructura, mostrada en la Fig. 4.6.
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Figura 4.6. Imagen de aula virtual utilizada en el Taller propuesto la investigacion

Fuente: http://aulasvirtuales.cuaed.unam.mx/moodle/

Después de una revisidn con especialistas, el disefio del taller junto con algunos materiales de lectura se

entregd al Depto. de Formacién de Profesores del CCH para su aprobacién en Septiembre del 2012. Estos

materiales, elegidos de los textos localizados durante la revisién de literatura, incluian informacién sobre

temas como el proceso de percepcion del habla, las estrategias de comprensién auditiva en una lengua

extranjera y su ensefianza a través de recursos digitales y reflexion metacognitiva.

Finalmente, se cuidaron los aspectos logisticos para la difusidn e inscripcién al Taller, se selecciond la

sala Telmex del Plantel Sur por tener la ubicacién e infraestructura mas adecuadas y se inicio la accién el 10

de diciembre del 2012.
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4.3.2 Actuary observar

En esta seccion se presentan los hallazgos correspondientes a las etapas de “actuar” y “observar”, ya
que se dieron varios procesos de forma simultanea (ver la Tabla 3.1).

A la vez que inicié la intervencién del investigador, se llevé a cabo la recoleccion de datos con los
instrumentos seleccionados, ademas de momentos de analisis y reflexidon colaborativas en el Taller de
desarrollo docente. Es decir, no solo se iniciaron las acciones durante un periodo seleccionado
criticamente, se observd imparcialmente, se colaboré con los participantes y se ajustaron las acciones con
base en las observaciones emergentes, como propone Burns (2010b:83) para la etapa de “actuar”, sino

gue ademas, se adaptaron e instrumentaron las 3 técnicas de recoleccion de datos seleccionadas.

Fase 4: Intervenir durante el taller

Esta fase involucra, como apunta Burns (1999:38), cambiar las practicas educativas en respuesta a las
hipotesis realizadas, que en este caso se refieren a mi propia practica como formadora de profesores, al
experimentar con actividades que los profesores participantes usualmente no realizan en cursos de
actualizacién, sobre todo al retomar el enfoque constructivista de Jonassen (1999) mencionado

previamente que propone presentar problemas relevantes y los recursos para resolverlos.

Las sesiones que se detallan a continuacidn fueron pensadas para que los participantes jugaran el doble
rol de alumnos y profesores, pues algunas actividades requirieron poner en practica su conocimiento del
idioma inglés, en particular sus habilidades de comprensidn auditiva, mientras que otras les requirieron su
experiencia y creatividad como docentes al reflexionar y elaborar propuestas sobre las problematicas

detectadas.

Si bien se habia planeado que la primera, tercera y quinta sesion del taller fueran presenciales, y la
segunda y cuarta en linea, en la practica la modalidad combinada mostré una de sus ventajas, pues varios
participantes prefirieron asistir todos las sesiones a la sala de cdmputo del plantel donde se llevé a cabo el
taller y realizar ahi mismo las actividades en el aula virtual, con apoyo del personal técnico y de la misma
facilitadora. Esta flexibilidad también permitidé continuar con las actividades previstas para la Ultima sesion,

a pesar de que el Plantel estuvo cerrado por causas ajenas imposibles de controlar.
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SESION UNO- EXPLORACION DE LAS PROBLEMATICAS EN LA COMPRENSION AUDITIVA

e Bienvenida a los participantes. Lectura y discusiéon del Programa del Taller. Familiarizacién con
el ambiente digital en el que se desenvuelven parte de las actividades:

http://aulasvirtuales.cuaed.unam.mx/moodle/

e Responder la encuesta sobre conocimiento de si mismo en el Aula Virtual.

e Actividad de comprensién auditiva: los participantes escuchan seis llamadas telefdnicas
auténticas con diferentes registros y acentos y posteriormente de manera individual, resuelven
varios ejercicios de comprensién auditiva para identificar sub-habilidades relacionadas con los
aspectos fonéticos, prosddicos, semanticos, sintacticos, pragmaticos y sociolingtiisticos de la
lengua inglesa.

e Los participantes determinan puntos problematicos identificados en la resolucién individual de
las actividades planteadas.

e Discusién en plenaria para comentar los rasgos de la lengua hablada en comparacién con la
lengua escrita y acceso al aula virtual para subir comentario sobre la primera actividad.

e lectura en linea del articulo de Field (1998) y discusion en el Foro virtual contrastando las
actividades realizadas con la propuesta del autor.

SESION DOS - DILEMAS EN LA ENSENANZA DE LA COMPRENSION AUDITIVA

e Presentacion en ppt. de algunos resultados del cuestionario de exploracién sobre estrategias
docentes en la comprensién auditiva aplicado en mayo del 2012 y dilemas que resolver en la
ensefianza de CA.

e Revisar el material de lectura asignado para aportar informaciéon y responder uno de los
siguientes dilemas:

a) Las estrategias de comprension éson especificas para textos orales o son similares
a las que se usan para textos escritos? REVISAR CAPITULO 4 pp. 47-52 (ROST, 2002)

b) Para alumnos nivel Al y A2 deben usarse ¢textos orales auténticos o textos
didactizados? REVISAR ARTICULO pp. 18-21 (VANDERGRIFT, 2004)

c) En el contexto nacional, deben privilegiarse ¢estrategias de comprension de
textos orales o estrategias para la interaccién oral? REVISAR CAPITULO 4 pp. 22-29
(FLOWERDEW, 2005)
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d) Los docentes del CCH necesitan capacitarse en éuso de tecnologias para la
ensefianza o0 uso de estrategias de ensefianza de la comprension auditiva? REVISAR
CAPITULO 5 pp. 30-40 (FLOWERDEW, 2005)

e) El desarrollo de sub-habilidades ¢debe llevarse a cabo en actividades en clase o
actividades individuales con e-learning? REVISAR CAPITULO pp.41-46 (FIELD, 2008)

f) Para favorecer el enfoque metacognitivo propuesto por Vandergrift y Goh,
épuede usarse la L1 o el método directo con uso exclusivo de L2 es mds adecuado?

REVISAR ARTICULO pp.2-17(GOH,2008)

De manera individual escribir en la wiki del aula virtual respuestas preliminares a los dilemas,
mencionando ejemplos de estrategias de ensefianza, uso de recursos digitales y elementos para
fomentar la autonomia.

Para compartir la informacion encontrada en cada lectura realizan de manera individual y suben
al aula virtual una presentacion con recursos digitales que incluya un mapa conceptual de lo

leido, un punto de vista particular, y referencias para investigaciones posteriores

SESION TRES. TIPOS DE TEXTOS ORALES Y ESTRATEGIAS DE COMPRENSION AUDITIVA

Revisiéon de extractos del MCRE en el aula virtual para identificar los indicadores de
comprension auditiva e interaccidn oral, asi como los tipos de texto pertinentes al perfil de
egreso de los alumnos del CCH.

Resolver ejercicio en linea sobre tipos de texto y tareas comunicativas.

Seleccionar un tipo de texto, consultar el recurso en linea y planear, monitorear y evaluar 3
actividades que fomenten el desarrollo de la propia comprension auditiva y la reflexion
metacognitiva. Subir al Foro alguna muestra del texto y las tres actividades.

A partir de las presentaciones y revision del material de lectura del taller, discutir en el Foro
virtual contrastando las actividades realizadas con la propuesta de cada autor sobre estrategias
de comprensién auditiva en L2.

De manera colaborativa, revisar y afadir informacion y referencias en la wiki para enriquecer

las primeras respuestas a los dilemas y elaborar asi el documento de perspectiva global.

SESION CUATRO - METACOGNICION Y AUTONOMIA
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e Revisar el Podcast # 1 : Applying the strategies of good listeners, para tomar nota de las
principales estrategias metacognitivas y reflexionar sobre su uso en el contexto del CCH.

e Completar el cuestionario en linea con la técnica de oraciones incompletas que presentan un
problema relacionado con la comprensidn auditiva y su ensefianza.

e Recapitular en el Foro respecto al uso los recursos digitales que han explorado en el taller
(podcast, videos, ejercicios en linea, wiki, blogs, etc.) como elementos para fomentar la
autonomia.

e Busqueda en linea para seleccionar un texto oral o audiovisual adecuado a sus alumnos que
pueda ilustrar la solucién encontrada al dilema respondido.

SESION CINCO - SOCIALIZACION DE PROPUESTAS Y EVALUACION DEL TALLER

e Revisidn de rubrica para la evaluacion de la secuencia didactica que a desarrollar a partir del
texto auditivo o audiovisual seleccionado para sus alumnos.

e Evaluacién institucional en linea del taller y autorizacidn para utilizar informacién del taller para
la investigacidn en curso.

e Evaluacidn y discusion en el Foro virtual de los resultados y conclusiones sobre los elementos
explorados durante el taller en términos de conceptualizacién de la comprensidn auditiva, las
estrategias de ensefianza para su desarrollo en ambientes digitales y el fomento a la autonomia
en el aprendizaje.

e Elaboracion individual de una secuencia didactica que desarrolle las estrategias de comprension

auditiva vistas para uno de los semestres de Inglés I-IV con apoyo de recursos digitales y que a
la vez fomente la autonomia (esta propuesta se subié al aula virtual una semana después de la

terminacion del Taller).

En cada una de las sesiones del Taller, de acuerdo con la metodologia de la IA, hubo intervenciones
de mi parte como facilitadora/asesora en linea ya sea al presentar textos y recursos, al profundizar en

las discusiones, o al dar retroalimentacién individual en cada una de las actividades programadas.

Por ejemplo, en la sesién 1, la actividad de comprensidén auditiva se llevd a cabo en el ambiente
digital de la BBC, con un audio, cloze y hoja de respuestas ya incluidas que se adaptaron. Primero se
traté de crear un ambiente formal, como si estuviera aplicando un examen con instrucciones muy

someras: “La siguiente liga contiene un juego que simula una mdquina contestadora con 6 mensajes.
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No uses por el momento las hojas de respuesta de los ejercicios propuestos en linea, y selecciona la
opcion LISTEN y después START. Puedes darle clic a los botones de la mdquina y pulsar PLAY, STOP,
PAUSE, SKIP FF, SKIP BW. Puedes consultar la opcidon de ayuda si tienes dudas. Escucha cada uno de los
audios (mdximo dos veces) y toma nota de los datos mds relevantes”. Se revisaron las respuestas
solamente para los datos concretos que habia anotado cada participante. Para la segunda parte de la
actividad, se rompid el hielo mencionando lo dificil que habia resultado contestar “correctamente” y se
procedid a escuchar nuevamente cada llamada, esta vez con el apoyo de una tabla con ejemplos que
pedia el género y nimero de hablantes, el registro y acento, el tema general de cada llamada y algun
dato relevante con el fin de determinar cual era la llamada mas urgente de atender. Finalmente se
revisd y completd el cloze que venia incluido en el sitio de la BBC de manera grupal para comparar

cuales eran los beneficios de cada tipo de ejercicio.

Diferencias en las actividades.- miércoles, 12 de diciembre de 2012, 17:46

La primera actividad resulté mas dificil que las demas, no habia otras pistas, es lo que generalmente
se pide a los alumnos que hagan, contestar preguntas sin darles informacion previa, lo que les
causa ansiedad y antes de poner el pasaje auditivo algunos comentan que no van a entender nada.
Cuando se pidio identificar el mensaje mas importante, creo que cada uno, consciente o
inconscientemente, se apoyd en sus propias estrategias.

La propuesta de la BBC me pareci6 adecuada pues da informacion acerca de elementos clave en el
listening, separa los elementos para que los alumnos(en este caso yo) vayan contestando poco a
poco y de esta manera sean conscientes de qué les ayud6 a comprender mejor .

Re: Diferencias en las actividades.

12 de diciembre de 2012, 19:22

Es muy importante lo que notaste acerca de la ansiedad y las bajas expectativas de los oyentes,
habra que disefiar estrategias socio-afectivas para que los alumnos pudieran manejar esta parte.
Por otro lado, me parece que los ejercicios de la BBC pudieran complementarse con preguntas mas
globales, desde el acto de habla involucrado: "dar instrucciones", "explicar una direccion”,

)
non

"reclamar”, "invitar", hasta el tono, el acento, etc.

La participacién anterior, extraida del aula virtual, corresponde al comentario de “Greta” (los nombres
reales de los participantes se cambiaron para ocultar el anonimato), quién compard la primer y tercera

actividades y a la que se respondié correspondientemente.
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Otra de las intervenciones clave durante el Taller se llevd a cabo con el analisis grupal de la tipologia de

textos orales y estrategias mostrada en la Tabla 4.1, disefiada con el propdsito de guiar a los

participantes en la integracion de los recursos digitales con las estrategias de aprendizaje mads

pertinentes para cada tipo de texto y problematica presentada.

Tabla 4.1 Estrategias para comprension auditiva a partir del género textual

Ellen a Robert Pattison

Género Recurso Tarea (Field | Sub-Habilidad Estrategias de | Estrategias socio-
(Field, 2008:64) 2008:63) (Field 2008:101) comunicacion afectivas y
reactivas (o | metacognitivas
cognitivas) (Field, | (Vandergrift & Goh)
2008)
1. Pares minimos http://www.shiporsheep.c Transcripcion y | Discriminacién de | Atencidn selectiva
om/pagel.html pronunciacion fonemas
2. Frases en | http://www.bbc.co.uk/wor | Transcripcion de | Segmentar Identificar Reflexion  colaborativa
cadena hablada Idservice/learningenglish/g | palabras clave palabras fendmenos en | sobre dificultades
rammar/pron/progs/prog3 lengua inglesa
.shtml#assimilation
3. Conversacion | http://www.bbc.co.uk/skill | Seleccionar Reconocer Atencidn selectiva Atenciéon a  registro,
formal e informal swise/game/en37spea- respuesta funcién analisis de contexto
game-say-what adecuada comunicativa comunicativo
4.Cancién http://www.youtube.com/ | Identificar tema | Distinguir entre | Inferencia por | Monitoreo de
watch?v=FIsBObg- global. Transcribir | significado literal | contexto comprension
1BQ&feature=related frases poco claras. | y metaférico
(Adele, Set fire to the rain) Identificar  frases
clave por
entonacion.
5.Conferencia http://www.youtube.com/ | Toma de notas Procesar Elaboracién y | Determinar el valor de
watch?v=D1IwFg- emisiones con | verificacién de | puntos esenciales
ot68&feature=youtube gd pausas, errores y | hipdtesis Discusion sobre
ata player correcciones marcadores  discusivos
utiles
Podcast # 1 : Applying the
strategies of good listeners
6.Debate http://www.youtube.com/ | Diferenciar hechos | Observar Atencién a
watch?v=LzNXt9oetfs de opiniones comunicacién no- | entonacién y
2do debate presidencial verbal para inferir | stress
U.S.A. min. 1.40 contenido
http://www.youtube.com/ | Evaluar Reconocer forma | Identificar Analizar toma de turnos
7.Entrevista watch?v=_GlcJaED5sk&fea | personalidad reducida de | modismos
ture=related palabras

Fuente: elaboracion propia, Barreto 2013.
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http://www.youtube.com/watch?v=_GIcJaED5sk&feature=related
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Algunas estrategias como la prediccion de contenido y vocabulario, no se incluyeron precisamente
porque a partir de los resultados arrojados por el cuestionario se determind que eran lo suficientemente
conocidas para los profesores, tanto como estrategia de aprendizaje o de ensefianza. En la sesidn 3 se les
pidid a los participantes seleccionar un género de los propuestos, consultar el recurso en linea y analizar el

tipo de estrategia correspondiente y su pertinencia.

La tabla 4.1 es fruto de la revisidn de literatura realizada como parte del proceso de IA, su conformacién
estd fundamentada tedricamente e intenta reflejar una propuesta metodoldgica para el desarrollo docente.
Permite al profesor elegir el tipo de texto que quiera abordar con sus alumnos, que van de lo “micro” a lo
“macro”, o sea desde los pares minimos a la entrevista, o bien a partir de la tarea que el alumno debe
realizar, e incluye ademas las estrategias que pueden desarrollarse en cada caso, especificando el autor que

las propone.

Tomando la tabla como referencia, se les pidié a los participantes planear, monitorear y evaluar 3
actividades que fomentaran el desarrollo de la propia comprensidon auditiva y la reflexion metacognitiva.
Posteriormente, subieron al Foro en linea una muestra del texto y las tres actividades (ver tabla 4.2). Mi
intervencién consistio en revisar su primera propuesta y hacerles preguntas especificas para que

profundizaran en su respuesta, como en el siguiente caso.

Re: Pares minimos

¢Qué tipo de retroalimentacidn se proporcionaria?

Debido al caracter de los ejercicios que propongo, la retroalimentacion seria informal — verbal ...
¢Como fomentarias una reflexion metacognitiva?

Comprendo que la reflexion metacognitiva en los estudiantes es primordial para garantizar un
aprendizaje auténomo....

¢Retomarias esa micro-habilidad mas adelante? ¢En qué contexto?

Con un correcto disefio y aplicacion de actividades guiadas, desarrollamos la habilidad de
comprension oral y ademas colaboramos en el desarrollo de estudiantes auténomos.

Fase 5: Observar
Esta fase consistié en observar los resultados de la intervencidn al mismo tiempo que reflexionar

sobre su efectividad. Dado que en las propuestas preliminares realizadas por los participantes en la
sesion 3, se observd confusidon entre los términos estrategia y tipo de texto, por ejemplo, un
participante eligid como estrategia “Pares minimos”, en la retroalimentacién se aclaré esta terminologia
y en las secuencias didacticas elaboradas al final del taller, asi como en las ultimas discusiones en linea,

pudo observarse un clasificacion adecuada de las estrategias.
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Por otra parte, algunos profesores se enfrentaron por primera vez a manejar de manera auténoma
podcast, videos, ejercicios en linea, wikis, foros, etc. en el contexto de un taller combinado con todos
los recursos subidos al aula virtual en moodle. Como consecuencia, tanto la facilitadora como la
mayoria de los participantes pudieron en un momento sentirse expuestos sobre su conocimiento tanto
de recursos digitales como de la misma lengua meta, sobre todo en los ejercicios con textos auténticos

It

poco familiares o con acentos no estandares de los que comentaron “..la interferencia puede ser
principalmente ruido ambiental y acento del hablante (Adela)”. Sin embargo, el resultado positivo de
esta intervencidn, es que, como se observa mds adelante en la Tabla 4.2, los participantes buscaron
desarrollar estrategias para solucionar estas problematicas como identificar el registro formal e
informal, el rol comunicativo en en la interaccién o bien disminuir la ansiedad al escuchar un pasaje

auténtico.

Esta fase se llevé a cabo simultdneamente con un nuevo periodo de recolecciéon de datos, que se

describe a continuacion.

Fase 6: Recolectar informacion
Para el disefio de instrumentos que permitieran responder mis preguntas de investigacion en el

segundo ciclo, se adaptaron tres técnicas de recolecciéon de datos que propone McKernan (2001),

descritas en el capitulo tres, apropiadas para un estudio de investigacidn-accién.

a) Latécnica analisis del dilema
En esta fase se continud con el andlisis de dilemas iniciado en la fase seis del primer ciclo. En la sesion
dos, después de explicar a los participantes del taller los resultados del cuestionario aplicado en mayo y
las necesidades de formacion docente en el contexto del CCH, se presentaron y discutieron los dilemas
obtenidos a partir de la interpretacién de datos cualitativos del cuestionario de diagndstico, formulados
en forma de preguntas (Apéndice B). Posteriormente, a manera de consulta con los profesores para
formular una perspectiva global, los participantes del taller contestaron las preguntas de manera
colaborativa a través de una wiki con indicaciones especificas para asegurar que todas las voces
estuvieran representadas (Apéndice G), tomando en cuenta los articulos discutidos y su propia
experiencia docente. Cabe sefialar que siguieron reelaborando el documento de perspectiva (o sea las
respuestas colaborativas a cada uno de los seis dilemas) a lo largo de todo el Taller, y posiblemente por
esta caracteristica fue una de las técnicas con mayor participacion de los profesores, con 61 acciones de

los 8 participantes del taller entre el 10 de diciembre y hasta el 14 de enero del 2013.
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b) Latécnica proyectiva

Las técnicas proyectivas, formuladas como oraciones incompletas sobre una situacidn problematica
segln McKernan (2001:170), me permitieron comprender cémo los respondientes veian, percibian e
interpretaban objetos y eventos, ya que brindaron la oportunidad de elaborar una proyeccién que
proveyd informacion del tipo auto-reporte.

Esta técnica se usd en la Sesiéon 4, con un cuestionario en linea con oraciones incompletas que
presentaban un problema usando una tercera persona. Los profesores tenian que completar el
enunciado de acuerdo a la tematica de la pregunta (Apéndice C). Es importante sefialar que no todos
los participantes lograron enviar el cuestionario completado en esa sesién (aunque posteriormente los
demas comentaron algunas respuestas en la sesidén presencial) debido al sistema utilizado en el aula
virtual que proveian un tiempo e intentos posibles limitados. El andlisis de las respuestas de esos
participantes se llevd a cabo desde la teoria fundamentada, llevando a cabo codificacién axial para
identificar categorias y temas relevantes (Charmaz, 2006). Ademas, se contrastaron las respuestas de
algunos participantes con sus respuestas a una pregunta directa en un Foro en linea, para evaluar su

consistencia.

c) La técnica de seminario de indagacidn-accion, como estrategia orientada democraticamente
para el aprendizaje
En el Taller se adaptd esta técnica, que segun McKernan (2001:181) cultiva el encuentro entre
investigadores de primer y segundo orden. Esta técnica de recoleccién de datos constituyd a su vez un
proceso de formacién docente con distintas etapas, por lo que resultaron varios productos:
e referencias concretas a conceptos y autores discutidos en la wiki y foros en linea
e secuencias didacticas presentadas por cuatro participantes, que incorporan las propuestas de
actividad socializadas durante el Taller, consideran un texto auditivo especifico, e ilustran
alguna estrategia de las incluidas en la tabla 4.1 (Apéndice |)

e evaluacidn de las 3 las secuencias didacticas que se subieron al aula virtual (Apéndice )
Primero, se les asignaron a los profesores materiales de lectura que incluian informacién sobre temas
como el proceso de percepcion del habla, las estrategias de comprensidn auditiva en una lengua
extranjera y su ensefianza a través de recursos digitales y reflexidn metacognitiva. Desde la Sesion 2 los
participantes llevaron a cabo la lectura, presentacidn y discusidn de articulos relacionados con los

temas del Taller. Estas presentaciones de datos documentales con recursos digitales constaban de una
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sintesis de lo leido (que fue subida al aula virtual), un punto de vista particular, y referencias para

investigaciones posteriores.

Tabla 4.2 Propuestas de actividades y recursos para el desarrollo de la comprension auditiva

Tipos de texto

Frases en

cadena

Pares minimos

Pares minimos

Actividades y recursos propuestos

—_

N —

Explicacion del profesor del fenémeno de
asimilacion: Cuando una palabra se une a
otra, el sonido final de la primera toma el
sonido inicial de la palabra que sigue
Escucha y observa los ejemplos
http://downloads.bbc.co.uk/worldservice/le
arningenglish/pronunciation/mp3/good_gir
l.mp3

Graba los ejemplos anteriores con tu voz
y escuchalos.

Busca otros ejemplos y grabalos.

Escucha la pronunciacion de los pares de
palabras que se encuentran en
http://www.shiporsheep.com/page1.html

Repite el audio tantas veces como sea
necesario para que te familiarices con las
diferencias en pronunciaciéon entre ambos
pares de palabras.

Transcribe las oraciones que escucharas
donde una de ambas palabras aparecera
en contexto.

Desarrollo de la metacognicion.

. Revisa en pares tus escritos.

. Discute con tu compafiero cada una
de tus respuestas.

. Si  hay diferencia entre las
respuestas tuyas y las de tu compafiero,
reflexionen qué los llevé a cada una de
las respuestas y lleguen a un acuerdo.

Extraeria los fonemas...

...editaria quince pistas de audio con
cinco palabras cada uno

... Los estudiantes tendrian que
seleccionar el par minimo diferente de
cada serie

...Se proporcionaria una
retroalimentacion y el avance a otras
actividades o regreso a la fase de
sensibilizacion...

Comentarios del Foro

Esta estrategia le ayuda a disminuir su
ansiedad al escuchar un pasaje pues se
da cuenta de que aunque las palabras se
escriban de determinada manera, al ser
pronunciadas por hablantes nativos
pareciera que su terminacion fuera
diferente (“Greta”).

...un ejemplo de cémo retomarlas es
solicitarles que busquen mas ejemplos
como los mostrados y que a partir de
ellos realicen un didlogo grabado o
representado que mostraran a sus
compaferos (si son principiantes, una
variante seria que entregaran el didlogo
por escrito) y en el que ambos pares de
palabras aparecieran.

Otra variante seria que localizaran una
grabacion o texto incluso, para ser leido
en voz alta, en donde alguna(s) de estas
palabras(s) aparecieran y analizaran el
contexto.

Para el desarrollo de la metacognicion,
seria importante que ellos mismos
destacaran los pasos que eligieron para
formar su didlogo y que analizaran el
proceso que siguieron para darle sentido
al mismo utilizando ambos pares de
palabras “Beatriz”.

En general, no emplearia ninguno de los
recursos tal y como son propuestos en
cada uno de los sitios.
Lo que podria hacer es extraer los audios
y los videos para editarlos y generar
materiales didacticos.

La situacion de escucha en el mundo real
sera diferente para cada estudiante. Y
sera él, principalmente, quién deba
definir y aplicar las estrategias para
continuar su(s) aprendizaje(s)

... los alumnos no solo quieren escuchar
los audios que se trabajan en clase (en
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Conversaciones 1.
2

Escuchar las conversaciones
Determinar el tipo de interaccion y el

ocasiones son los que menos quieren
oir). Ellos querran escuchar documentos
acordes a sus necesidades...(“Héctor”)

La prediccion del contenido, como se
comentd en la primera sesion, se basa

formales e papel social de cada participante. en palabras conocidas, y algunas partes

3. Identificar el registro formal e informal, y inteligibles del mensaje. La interferencia

informales asociarlo con cada participante y su papel puede ser principalmente ruido ambiental
en la interaccion. y acento del hablante.

4. En pronunciacién, identificar palabras de Se desarrollan obtencion de idea general
contenido, sonidos  asimilados y (skimming) y obtencién de informacion
entonacion. especifica (scanning)- principalmente en

5. Atender a informacion  especifica las actividades en las que pide obtener
(scanning). informacion especifica (“‘Adela”).

http://www.bbc.co.uk/skillswise/game/en3
7spea-game-say-what

Fuente: extractos de respuestas del Foro de estrategias de comprension auditiva en el aula virtual y Foro sobre
ejercicios con mensajes telefénicos del aula virtual, 2012

En la sesidn 3, se continud con el analisis grupal de la tipologia de textos orales y estrategias mostrada
en la Tabla 4.1, y posteriormente, a partir del procedimiento propuesto por McKernan (2001: 183) en
cuanto a presentar una critica o articulo de trabajo que documente las ideas debatidas se les pidid a los
participantes planear, monitorear y evaluar 3 actividades que fomentaran el desarrollo de la
comprension auditiva y la reflexion metacognitiva. Como actividad independiente, subieron al .:fl:.m

de estrategias de comprensidn auditiva en linea la liga del texto y actividades disefiadas, asi como un

comentario sobre las estrategias empleadas y los sitios sugeridos, entre los que destacan los ejemplos

de los participantes presentados en la Tabla 4.2:

Finalmente, los participantes retomaron estos elementos junto con la retroalimentaciéon de sus
colegas para elaborar una versidn final y presentar una secuencia didactica (Apéndice 1) mas formal que
ademas sirvié como uno de los criterios de evaluacidn del Taller mismo. Previamente se les brindé a los
profesores un formato para presentar su propuesta didactica y se les explico la rubrica a utilizar
(Apéndice D) para realizar la evaluacion de las secuencias didacticas (Apéndice J), en relacién a otros
elementos trabajados en el taller. Cabe senalar que solo 3 participantes subieron al aula virtual sus
propuestas en tiempo y forma, aunque en el Apéndice | se presenta la versidon preliminar de otro mas

sobre pares minimos.
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4.3.3 Reflexionar sobre resultados

Esta fase involucra simultdneamente analizar los datos y reflexionar sobre ellos, ya que desde la IA, la
reflexion es parte del proceso de andlisis “close analysis of the data is often the stimulus for reflection so
that these two elements become conflated” (Burns, 1999:38), por lo que se muestran aqui resultados

arrojados por cada una de las técnicas implementadas.

Fase 7: Analizar datos obtenidos con las tres técnicas implementadas en el Taller

a) Analisis de dilemas (Apéndice G)

El paso final en la técnica de analisis de dilemas consistiéd en la elaboracién del documento de
perspectiva global. Al contestar las seis preguntas (a-f) formuladas previamente para presentar los
dilemas, resultado a su vez del andlisis de datos cualitativos del cuestionario, los participantes
elaboraron su documento de perspectiva de manera colaborativa por medio de una wiki, enfocandose
en uno o varios dilemas y editando las respuestas de sus compafieros en los otros.

Aungue en cada pregunta se formulaba una alternativa (por e]. estrategias especificas o generales
para comprension auditiva?), la tendencia fue buscar un punto medio en el continuo. Asi, aunque en la
historia de la construccion de la wiki puede observarse que las primeras aportaciones individuales se
inclinaban a uno u otro extremo del dilema, las ultimas ediciones apuntan a lograr un consenso,
resolviendo asi las tensiones o dilemas identificados en el primer ciclo de la investigacion (cabe sefialar
que la mayoria de participantes del taller respondié también el cuestionario del primer ciclo).

Asi, en cuanto a estrategias de comprension, la primer respuesta sefalaba “se comparten algunas
estrategias con textos escritos como por ejemplo: inferencia de vocabulario por contexto, la deduccion
de significado de vocabulario desconocido, el uso de organizadores avanzados y la identificacion del
tema principal (Flor)”, mientras que en la version final se puntualizé: “Algunas estrategias para
comprension de textos orales tienen semejanzas con ciertas estrategias de comprension de textos
escritos”, y las estrategias se reordenaron. Esto significa un avance respecto a los resultados del
cuestionario (como puede apreciarse en la Fig. 4.3), que arrojé muy poca variedad en estrategias
(predominando la prediccidn y repeticion del audio para identificar informacion especifica), aunque
persiste la ausencia de estrategias docentes que fomenten la reflexién metacognitiva.

El dilema entre textos auténticos o didactizados permanecié sin resolverse, aunque la primera
respuesta fue categodrica favor de los textos auténticos: “De acuerdo con los autores es mejor utilizar

textos auténticos, inclusive para los niveles A1 y A2. Estos deben de ser breves y ser presentados con
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ejercicios previos de contextualizacion. También se pueden utilizar ejercicios de "micro listening practice
(Flor)", la version final empieza con la aportacién de Dalia: “considero que es mejor utilizar textos
didactizados con alumnos de niveles A1y A2 porque facilitan el uso de contenidos especificos, asi como
de comprension por parte de los alumnos, por la velocidad, los elementos externos”. De cualquier
manera, esta respuesta implica un avance, pues por lo general en el CCH era impensable considerar
textos orales auténticos en los primeros niveles.

Respecto al dilema entre ensefiar estrategias para comprender textos auditivos “unidireccionales”
o interacciones orales en el contexto nacional, el procedimiento de elaboracién de un documento de
perspectiva mostro su eficacia. Al revisar la historia de las aportaciones en la wiki, destaca que mientras

“

los primeros participantes favorecieron estrategias de comprension para “...conferencias, podcasts,
documentales”, posteriormente Carlos afiadié: “Podemos recurrir a otra opcion y asi privilegiar la
interaccion oral (o al menos no olvidarla al interior del aula). Flowerdew (2005) propone el
reconocimiento de diversas etapas de una conversacion que se pueden usar para mejorar la
comprension auditiva”, y finalmente reelaboraron e iniciaron la respuesta colectiva con: “Ambas
estrategias son importantes”. De nuevo cabe sefialar el avance respecto al primer cuestionario e incluso
a las estrategias analizadas en el Programa de la materia, en los que destacan la no diferenciacion entre
estrategias para la comprension de textos orales e interacciones orales.

Un ambito en el que persistié el dilema, aunque de manera moderada, fue en la capacitacién de los
docentes para el uso de tecnologias vs. estrategias de ensefianza para CA, ya que la mayoria de los
participantes argumentaron fuertemente a favor de esta ultima, como Héctor: “A partir de los
resultados obtenidos generacion tras generacion y que son entre malos y regulares, el primer paso
deberia ser capacitar a los profesores en el uso de estrategias el uso de estrategias de ensefianza (en la
comprension auditiva)” , y uno mas a favor de la capacitacion en tecnologia, concluyendo que lo
recomendable seria “la suma de ambas...”.

En cuanto al desarrollo de sub-habilidades de comprensidon auditiva en ambientes digitales vs.
actividades en clase, referente a la aproximacion retomada de Field (1998 y 2008) para la instruccion
de CA, que propone disefiar ejercicios utilizando extractos cortos de textos auténticos con los rasgos
particulares relacionados a la sub-habilidad especifica que se quiere desarrollar (segmentacion de
palabras, deteccidn de constituyentes de oracién, inferencias de vocabulario por contexto y relaciones
inter-textuales), es evidente la reserva para promover actividades de este tipo en ambientes digitales.

Para esquematizar este complejo fendmeno, en la Figura 4.7 se fragmentd la respuesta global colectiva
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para mostrar la distincién que los profesores perciben entre actividades mas favorables para usar en
clase (de lado izquierdo) y otras para su desarrollo de manera independiente (de lado derecho). Cabe
sefialar que aunque en la wiki no especificaron actividades, en las secuencias didacticas si
proporcionaron ejemplos concretos. Se sigue notando que la seleccién y manejo de los textos
auténticos sigue siendo un campo controlado por el docente, ya que como se muestra, los “podcast,

videos o plataforma virtual” se proponen para usarse en clase, previa revisién por el docente como

parte de su proceso de “planeacion”.
INDIVIDUALES CON E-
En un primer momento y como para que posteriormente el

EL DESARROLLO DE SUB-
/ HABILIDADES DE CA \
LEARNING
modelaje, el profesor las puede alumno las trabaje en

ACTIVIDADES EN WRST—
CLASE
desarrollar en el salon de clase ambientes digitales.

... los podcasts, video o

plataforma virtual pueden wiki o facebook podrian
proporcionarnos textos servir de autoevaluacion

auténticos para la planeacion de para el oyente en su .
la comprensién auditiva. proceso de metacognicion

Figura 4.7. Posiciones ante el dilema “actividades en clase o en medios electrénicos”

Fuente: elaboracion propia con datos del aula virtual utilizada en el taller propuesto para esta investigacion

Es decir, cuando se trata de textos auténticos mas complejos que pueden encontrarse en ambientes
digitales, pareceria mas seguro para el profesor revisarlos antes y utilizarlos en la clase, que fomentar

su utilizacién para actividades de aprendizaje auténomo.

Por ultimo, respecto al dilema entre el uso de la L1 o L2 en clase para favorecer la reflexion
metacognitiva, donde el uso exclusivo de la L2 es casi un paradigma herencia del método natural (ver
Tabla 2.2), los participantes sorprendentemente retomaron a los autores discutidos previamente en la
sesion como parte de la técnica del seminario de indagacidn-accién. La aportacion de Beatriz,
respaldada por los demas participantes, es muestra de ello: “la misma L2 podria ser un distractor para

promover el proceso de reflexion que implica la metacognicion”. Cabe sefialar que los resultados de este
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dilema, en particular, y del documento de perspectiva completo, surgen de nuevo en diferentes

momentos de las otras técnicas, particularmente en las secuencias didacticas que se discuten al final.

b) Oraciones completadas con técnica proyectiva (Apéndice H)

Los resultados de la codificacion de las respuestas a las oraciones incompletas permitieron
comprender cémo los respondientes veian, percibian e interpretaban elementos y procesos

relacionados con los ambitos del estudio: recursos digitales, comprensidon auditiva, estrategias de

ensefianza y fomento a la autonomia.

Tabla 4.3

Etapas en la actualizacion docente identificadas en las respuestas a las oraciones incompletas

ETAPAS

DESCONOCIMIENTO

1
RESISTENCIA
2
REFLEXION
3

4 NECESIDAD DE
INTEGRACION

5 VALORACION-
DISENO

CARACTERISTICAS

Admiten
desconocimiento o bajo
nivel de los profesores
en diferentes ambitos

Muestran rechazo hacia
algln ambito
argumentando en
contra del mismo

Consideran a la reflexién
como parte importante
de su proceso de
actualizacién docente en

los cuatro ambitos

Reconocen la necesidad
de integrar todos los
ambitos

Valoran de manera
positiva alguno de los
ambitos del estudio, vy
proponen alguna forma
de implementarla

RESPUESTAS

Se desconoce el uso de los recursos digitales...

Quizds se desconozca como ensefiar a comprender mejor.
Por experiencia, se puede repetir el modelo de
ensefianza, por ejemplo sélo llenar espacios en blanco.
(HECTOR)

El fomento a la autonomia en la comprension auditiva en
Inglés casi no se da porque... El profesor perderia el

control de la clase. (BEATRIZ)

“tampoco tenemos desarrollado el hdbito de la reflexion
sobre nuestros propios procesos,... nuestro objetivo es
"entender" lo mejor posible un audio, una pelicula,
etcétera; pero dificilmente nos detenemos a "averiguar"
cudles son nuestros puntos fuertes para lograrlo
(conocimiento del tema, vocabulario) (GRETA)

.. no saben cdmo unir la ensefianza de la lengua con el
uso de estas herramientas (digitales). Creo que el aspecto
diddctico (el cémo) es lo que impide el uso cotidiano de

estos ambientes. (GRETA)

el profesor puede tomar ventaja de sus propios procesos
para facilitar la tarea de los alumnos, pues al practicar las
estrategias de comprension auditiva en el aula el alumno
va siendo consciente de como estd comprendiendo y una
vez que las domina puede aplicarlas en ese u otro
contexto, lo cual lo apoya en el desarrollo de la
autonomia. (ADELA)

Fuente: elaboracion propia basada en codificacidon de oraciones incompletas (Apéndice H)

99



La informacién obtenida refleja las percepciones de los participantes sobre los profesores del CCH en
general, y segun la légica de la técnica proyectiva, también su propia postura con respecto a los ambitos
explorados, lo que pudo corroborarse al contrastarlas con sus respuestas directas en los Foros en linea

y con sus propuestas para las secuencias didacticas, como se vera mas adelante.

Las respuestas se categorizaron tomando como referencia el concepto de niveles de alfabetizacién
ciberdidactica presentado en el capitulo 2 (Gilbdn, 2012), para mostrar las variaciones individuales en el
desarrollo docente y en el uso de recursos digitales para el disefio de actividades. La tabla 4.3 muestra
las opiniones de los participantes del taller con respecto al desarrollo docente de los profesores del CCH
organizadas en 5 etapas, que van desde el desconocimiento hasta la valoracién. También aparecen las
caracteristicas de cada etapa y ejemplos de las respuestas de diferentes participantes sobre los ambitos

del estudio que ayudaron a ubicar su respuesta en alguno de los niveles.

Plantear estas etapas permitié ubicar a diferentes participantes en distintos niveles, dependiendo de
su respuesta a las 6 oraciones incompletas, que a su vez corresponden a los cuatro ambitos de este
estudio. Uno de los resultados preliminares mas evidentes es que aunque existe cierta homogeneidad
en los niveles de algunos participantes, (ver por ejemplo la posicidon de Beatriz en la Figura 4.8 que se
ubica en todos los ambitos en las etapas de desconocimiento y rechazo), no sucede igual al comparar
los diferentes ambitos ya que por ejemplo, respecto a la comprensién auditiva, todos las respuestas se
ubican en la etapa de desconocimiento, y en cuanto a fomento a la autonomia se ubican en niveles

distintos aunque en general “mds altos”.
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Percepcion de las etapas en las que se encuentran
los docentes del CCH

6
5
5
4
4
3 3 3
3
2 2 2 2 2

2

1 1 1 1 1 1
' AHEE EER -
) - -

COMPRENSION ESTRATEGIAS DE FOMENTO A LA RECURSOS DIGITALES

AUDITIVA ENSENANZA AUTONOMIA

B Héctor M Adela M Beatriz M Greta
Figura 4.8 Percepcion de las etapas en las que se encuentran los docentes del CCH

Fuente: elaboracién propia basada en codificacién de oraciones incompletas (Apéndice H)

En la Fig. 4.8, llama la atencidn que justo en el ambito de la habilidad de comprensién auditiva (tanto
del docente como de los alumnos) las respuestas de los cuatro participantes seleccionados coinciden en
el desconocimiento, particularmente al mencionar que los profesores tienen ciertas deficiencias en su
nivel de idioma en este respecto. Este resultado puede tener relacion con las actividades de
comprension auditiva que se llevaron a cabo en la primera sesién del Taller, ya que el nivel de
dificultad, los textos auténticos y los ejercicios que demandaban escucha en tiempo real representaron
un verdadero reto para los profesores, y la técnica proyectiva permitido expresar esta inquietud sin

sentirse expuestos.

Los resultados respecto a estrategias de ensefianza y uso de recursos digitales son similares en
cuanto a que se ubica a los profesores en las etapas de desconocimiento o rechazo en su mayoria,
aunque las respuestas de Greta muestran consistentemente una postura reflexiva al reconocer “El
profesor se enfoca mds a que el alumno conteste los ejercicios que anticipadamente prepard para
determinada actividad auditiva, pero muy pocas de ellas estdn dirigidas al desarrollo de habilidades

auditivas que el alumno pueda utilizar en otros contextos”(Apéndice H)
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Finalmente, el caso de fomento a la autonomia sobresale por los niveles tan distintos que resultaron
(3, 5, 2, 4 en fig. 4.8), y también por las diferencias con los resultados previos que destacaron en el
cuestionario del primer ciclo, ilustrado en la Fig. 4.5, donde algunas respuestas apuntaban a que los
alumnos no tenian un comportamiento auténomo. Asi, el tema de la autonomia emergié como el
ambito donde existen mas contradicciones, por un lado existen respuestas que denotan
desconocimiento y rechazo, y por el otro la necesidad de avanzar en ese sentido, tanto en la formacién
del alumno como de los docentes mismos, hallazgo consistente con comentarios vertidos en otros
ejercicios, por ejemplo “Comprendo que la reflexion metacognitiva en los estudiantes es primordial para
garantizar un aprendizaje auténomo. Lo lamento, pero junto con los estudiantes, solo he recurrido a la
comparacion de la lengua que estamos aprendiendo con el funcionamiento de su lengua materna

(Héctor)”.

Para verificar la confiabilidad de esta técnica, se consultd el Foro en linea en el que se les preguntd a
los participantes directamente :¢Qué opinas del uso los recursos digitales que se han explorado en el
taller como elementos para fomentar la autonomia? y al comparar a dos de los participantes que en la
técnica proyectiva se ubicaron en la etapa de desconocimiento y rechazo en cuanto a recursos digitales,

se encontré consistencia en la postura reflejada en sus respuestas, como puede verse en la Tabla 4.4.

Tabla 4.4 Comparacidn entre las respuestas de Oraciones incompletas y Foro en linea

éQué opinas del uso los recursos

Los ejercicios en linea y podcast
digitales ... como elementos para

casi nunca se usan porque ... fomentar la autonomia?

® (RI-L) Porque el profesor no tiene (F-L) Si bien ... son utiles para fomentar la
idea de cémo emplearlos . autonomia no resuelven en si la iniciativa de
autoaprendizaje por los estudiantes.

RI-E I ; o .
RBLE e deosuioce suiEen los (F-E) La mayoria de los ejercicios en linea

disponibles en linea no son una copia de los ejercicios que,
corresponden al nivel o tema del tradicionalmente, se realizaban en papel.

Quienes los disefiaron no explotan las

programa. Se desconoce el uso de ventajas brindadas por los nuevos

los recursos digitales, o hay soportes... su uso en clase de idiomas es
resistencia a ellos. ..se emplean los mirado con gran desconfianza por parte
- . . de los estudiantes. Ellos, por lo que han
recursos disponibles en el libro de visto en el resto de sus materias, los
texto en vez de recursos digitales consideran aburridos y a emplear "cuando
autenticos, el profesor no quiere dar clase"

Fuente: elaboracion propia a partir de informacién del aula virtual, 2012
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Sumando los resultados de la técnica proyectiva y el Foro en linea pareciera que existe una
valoracion negativa hacia el uso pedagdgico de los recursos digitales en la mayoria de los profesores .
Se pone como requisito para su buen manejo la formaciéon docente en nuevas tecnologias, asi como la
preparacidon y planeacién de las actividades. Se considera que el tener que planear una clase que
incorpore recursos digitales supone una dificultad mayor que la preparacién regular de las clases.
Evidencia adicional de este fendmeno se encuentra en una de las respuestas del Foro: “Respecto a los
blogs y wikis, los primeros han sido subutilizados por casi todos los profesores de las demds
asignaturas...Finalmente, los podcast y videos son dos de los elementos que mayor utilidad pueden
brindar: al profesor siy solo si sabe manejar/editar audio/video y maneja con destreza la reproduccion
de los mismos. A los estudiantes si cuentan con equipos reproductores multimedia y cuentan con

asesores que los guien (en un futuro inmediato) en la creacion de los mismos (Héctor)”.

¢) Elseminario de investigacion-accion. Apéndice I-J

Como se explicd anteriormente, uno de los productos de esta técnica fueron las propuestas
preliminares de actividades para integrar textos auditivos en ambientes digitales, con las estrategias
mencionadas en la Tabla 4.1. Entre los hallazgos encontrados, se observd una preferencia por los
ejercicios con palabras o frases aisladas, como los propuestos por el sitio de la BBC, aunque en la Tabla
4.2 también se muestran actividades disefiadas para la comprensidon de conversaciones completas.
Ademas, los comentarios de los participantes sobre su propio proceso de comprension auditiva o su
experiencia docente al respecto resultaron muy reveladores de sus creencias, actitudes y habilidades.
Por ej. los comentarios respecto a las actividades propuestas para las frases en cadena retoman
conceptos tedricos sobre las particularidades del cédigo oral, que explicaban por qué el reconocimiento
de palabras es uno de los procesos mas problematicos en la escucha (Rost, 2002) y a la vez las ubican
como estrategia socio-afectiva para “disminuir su ansiedad al escuchar un pasaje pues se da cuenta de
que aunque las palabras se escriban de determinada manera, al ser pronunciadas por hablantes nativos
pareciera que su terminacion fuera diferente (Greta)”.

En el Apéndice | se presentan las secuencias didacticas elaboradas por cuatro de los participantes
para mostrar las estrategias de comprension auditiva y tipos de texto seleccionados asi como su
implementacién en las actividades propuestas. Con el fin de facilitar su analisis, se omitieron datos

como el semestre al que pertenecen, objetivo y contenidos del programa y algunas instrucciones
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adicionales (que si se mencionan en la evaluaciéon de las secuencias), y se integraron las cuatro
propuestas en un solo formato, incluyendo la secuencia didactica #4, propuesta por Héctor, quién la
subid al aula virtual como versidn preliminar.

A manera de analisis de los resultados de la técnica de seminario indagacién-accién, se aplico la
rubrica disefada para tal efecto (Apéndice I). Por ejemplo, Greta, quién elabord la secuencia didactica
#1, propone actividades que integran parcialmente la reflexion metacognitiva en clase al presentar
explicitamente las caracteristicas de la asimilacion en la cadena hablada. También integran la practica
individual en ambientes digitales pues la actividad propuesta es para el laboratorio de idiomas,
percibiendo y produciendo la asimilacién en frases en cadena.

Beatriz, quién subid al aula virtual la secuencia #2, planted actividades demasiado generales en
relacidn con las estrategias sefialadas en su propia secuencia (Estrategia: Reconocimiento y utilizacion
de la estructura que indica acciones... Actividad: Discusion grupal apoyados en sus opiniones y en
informacion del texto). Solo tres de las 11 actividades atienden al desarrollo de la comprension auditiva,
y estdn orientadas a la adquisicidn de vocabulario, la obtencidn de informacion especifica y la expresién
del punto de vista del alumno. No utilizé los conceptos de la lectura asignada a los que hizo referencia
(Las siguientes estrategias se disefiaron a partir de lo expuesto por John Field en su estrategia
Monitoring for information: find points about...). Como puede verse en el Apéndice |, aunque en su
secuencia didactica intentd integrar la reflexion metacognitiva y la practica individual en ambientes
digitales, se observa una progresién de actividades confusa y una mezcla de todas las habilidades.
Consistentemente, las respuestas de esta participante en la técnica proyectiva se ubicaron en los
niveles de desconocimiento en los ambitos de comprensidn auditiva y recursos digitales.

Respecto a las estrategias usadas, Adela, quién elabord la secuencia didactica #3, favorecid las
metacognitivas, explicitando y desarrollando 5 de ellas (tener conocimiento previo de frases, anticipar
el tema del texto a escuchar, monitorear comprension, reflexion colaborativa sobre dificultades y auto-
evaluar la comprensién) lo que es consistente con el alto nivel reflejado en sus respuestas en la técnica
proyectiva (ver fig. 4.8) respecto al fomento a la autonomia, y sus aportaciones al documento de
perspectiva respecto al dilema entre el uso de la L1 o L2 en clase para favorecer la reflexién

metacognitiva.

104



Tabla. 4.5 Comentarios de evaluacion a las actividades propuestas

ACTIVIDADES
EXCELENTE

SEC. 3: Las actividades que propone
si integran la reflexién
metacognitiva en clase, por ej. con
un ejercicio para monitorear la
comprension en tiempo real,
seguida de una reflexion
colaborativa sobre las dificultades
encontradas. En cuanto a recursos
digitales, el video que utiliza viene
con trascripcion, y el profesor debe
estar presente para ocultarlo por lo
qgue no favorece totalmente la
practica individual. Incluye
instrucciones dirigidas al alumno.

REGULAR

SEC. 1: Las actividades que propone
integran parcialmente la reflexion
metacognitiva en clase al presentar
explicitamente las caracteristicas de
la asimilacién en la cadena hablada.
También integran la practica
individual en ambientes digitales
pues la actividad propuesta es para
el laboratorio de idiomas,
percibiendo y produciendo la
asimilacidon en frases en cadena. .
Incluye instrucciones dirigidas al
alumno.

Fuente: elaboracion propia a partir de informacidn del aula virtual, 2012

FALTA MEJORAR

SEC. 2: Las actividades que
propone integran
parcialmente la reflexion
metacognitiva en clase pero
solo sobre el rol del
vocabulario en la CA. En
cuanto a los ambientes
digitales, para el cierre
propone subir por equipos un
video y comentarios sobre su
contenido a un blog. Todas las
instrucciones estan dirigidas al
docente.

La Tabla 4.5 muestra ejemplos de la evaluacién respecto a las actividades de las tres secuencias

propuestas, en los que resalta la dificultad para integrar el conocimiento sobre el proceso de CA, las

estrategias para su ensefianza y su desarrollo en ambiente digitales.

Estos resultados son consistentes con los hallazgos de las otras técnicas aplicadas, asi como las

evidencias de avances en el repertorio de estrategias de comprension auditiva manejadas, que se discuten

en el siguiente capitulo ( ver Tabla 5.2.).

4.3.4 Articular procesos formativamente; resumir y diseminar conclusiones

En esta Ultima etapa se describen las experiencias especificas que propone Burns (1999) relacionadas con
la articulacion formativa o sumativa y la difusién de resultados, aunque dentro del modelo clasico de IA,
podrian incorporarse dentro de la etapa final de “reflexionar” como en McKernan (2001: 48) que propone
compartir datos y conclusiones dentro del grupo que tomard decisiones, después de reflexionar

cuidadosamente sobre la accidn.
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Fase 8: Reportar

Esta fase involucra articular las actividades, recoleccion de datos y resultados del proceso de
investigacion para discutirlos y problematizarlos junto con otros miembros de la comunidad (Burns, 1999:
41), que en el caso de este estudio se llevd a cabo primero en el taller mismo, y después con tutores,
especialistas en el tema, y colegas del mismo Colegio. En el Taller se reportaron algunos resultados
referentes a estrategias docentes en la comprensidn auditiva y se discutieron las dicotomias identificadas
como parte del anadlisis de dilemas. En el contexto del CCH, algunos resultados y propuestas ya se han

socializado en Foros, Seminarios, Cursos para profesores y grupos de trabajo institucionales.

Fase 9: Escribir
En esta fase sumativa se conjuntan las preguntas de investigacion, las estrategias desarrolladas, el proceso

de investigacidn, el analisis y resultados observados en un reporte escrito (Burns, 1999: 42), que en el caso

de este estudio se presenta en el capitulo de conclusiones.

Fase 10: Presentar
Esta fase busca que los resultados de la investigacion se presenten de manera formal ante audiencias

mas amplias, lo que en el caso de este estudio implica la publicacién y defensa de la tesis para obtener el

grado.

Es importante destacar, a manera de cierre, que los hallazgos presentados en este capitulo son también
producto del analisis de los mismos participantes del Taller como parte de su propio proceso de IA,
quienes a su vez, forman parte del contexto educativo particular al problema estudiado. Los resultados se
describieron organizados en las 17 fases que resultaron del proceso de la investigacién-accién (siete en el
primer ciclo y 10 en el segundo), agrupadas a su vez de acuerdo a las etapas bdsicas del proceso de
investigacion-accion referidas anteriormente: planear, actuar, observar y reflexionar, y las ultimas fases

de reportar, escribir y presentar.
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CAPITULO CINCO

CONCLUSIONES

En este capitulo se retoman las preguntas de investigacion para intentar contestarlas a partir del analisis
de los datos obtenidos y los hallazgos encontrados, se analiza la estrategia metodoldgica y el proceso de
investigacidn-accidon para evaluar su pertinencia y sus efectos. Finalmente se presentan los elementos
tedricos que podrian incluirse en un modelo para el desarrollo docente en la ensefianza de la comprension

auditiva en ambientes digitales, a partir de los resultados obtenidos durante el estudio.

5.1 Las preguntas de investigacion

Al redactar las preguntas de investigacion, se considerd una primera etapa de diagndstico para conocer
las estrategias docentes para la ensefianza de comprensidn auditiva en inglés que se usaban en el CCH vy el
manejo de las mismas en ambientes digitales, y una segunda etapa para explorar si la propuesta de un
taller en modalidad b-learning que conjugue la comprensidn auditiva, los ambientes digitales y el fomento

a la autonomia es iddnea para la formacién docente de los profesores de inglés del Colegio.

5.1.1 Primera etapa: diagndstico

e ¢Qué estrategias didacticas y qué recursos digitales utilizan los docentes para abordar la

enseiianza de la comprension auditiva en el CCH?

Como parte de la exploracion del contexto, se encontrd que las estrategias de aprendizaje propuestas
en los Programas de Inglés del CCH para todas las habilidades lingliisticas son en su mayoria cognitivas o
socio-afectivas, y en cuanto a las estrategias metacognitivas, se manejan muy pocas y de manera
implicita. Solo 4 estrategias didacticas (6% del total en los cuatro semestres) se refieren especificamente

a la comprensién auditivay la interaccion oral.

Ahora bien, los datos arrojados por el cuestionario aplicado en el primer ciclo no muestran relacién

entre los afios de experiencia docente con la cantidad de pasos para desarrollar la comprensién auditiva
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referidas, aunque en general se observé muy poca diversidad en el tipo de estrategias anotadas. Se
encontré una mayor frecuencia en aquéllas relacionadas con la prediccion de contenido y vocabulario, 13
de las cudles pueden considerarse estrategias de aprendizaje y 7 de ensefianza, como por ej. Situarlos en el
contexto oral del texto que escuchardn, o contextualizar actividad. Por otra parte, se observd poca
diferenciacién entre las estrategias pertinentes para la comprensién de textos auditivos y la de textos
escritos, posiblemente por la transferencia de la experiencia docente de la enseifianza de comprensién de

lectura en el contexto del CCH.

Los recursos digitales mas utilizados y los que ademads se reportan con mejores resultados son aquéllos
gue podriamos considerar tradicionales: audios del material didactico (80% de los profesores encuestados
los usan al menos una vez a la semana) y canciones y videos auténticos (41 % de uso frecuente), mientras
gue otros recursos presentes en ambientes digitales como los podcasts o ejercicios se usan muy poco por
la mayoria de los docentes que contestaron el cuestionario. No se observaron indicios de que la edad ni
afios de experiencias fueran un factor determinante en su manejo de tecnologias mas innovadoras,
aunque cabe recordar que en la poblacién meta no se consideraron docentes de reciente ingreso, sino

aquéllos que estan en la posibilidad de ser formadores de profesores.

Destacaron también la ausencia de estrategias docentes que impliquen algin tipo de reflexién
metacognitiva, la falta de integracidn de los recursos digitales disponibles, y la no diferenciacién de la

comprension de textos orales y para interacciones orales.

Es necesaria una propuesta de desarrollo docente que de manera integral brinde elementos tedricos y
didacticos con los elementos antes mencionados, que han demostrado ser indispensables a partir de la

literatura revisada para mejorar la ensefianza de la comprensidon auditiva en inglés.

e ¢Qué medios utilizan para fomentar la autonomia en la CA de los alumnos del CCH?

En cuanto al fomento a la autonomia, las respuestas de cuestionario sugieren que los profesores
detectan carencias en el fomento a la autonomia en la ensefianza actual de la CA, ya que 33% de los
profesores con + de 15 afios en el CCH contestaron que sus alumnos no tenian un comportamiento
auténomo, ademas de que ningun profesor eligio la opcidn que refleja un concepto global de autonomia.
Por otro lado, las opciones que mencionan algin elemento aislado de comportamiento auténomo fueron

elegidas de manera equilibrada, entre 7 y 10 veces por los profesores.
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Estos resultados podrian explicarse por la ausencia de estrategias docentes que impliquen algun tipo de
reflexion metacognitiva y la falta de integracidon de los recursos digitales disponibles en el proceso de
ensefianza aprendizaje observados en otras preguntas del mismo cuestionario, asi como el analisis de las

estrategias propuestas en los Programas de Inglés del CCH.

5.1.2 Segunda etapa

e ¢Como puede facilitarse la enseiianza de la CA y fomentarse la autonomia utilizando medios

electronicos disponibles en el CCH?

Dado que el tema de la autonomia emergidé durante el Taller como el dmbito donde existen mas
contradicciones, por un lado desconocimiento y rechazo, y por el otro la necesidad de avanzar en ese
sentido, una conclusidn seria que es necesario primero profundizar, tanto en la formacién del alumno
como de los docentes mismos, en la comprensién de lo que implica el desarrollo de la autonomia y su

relacidn con la funcidn del profesor y los medios electrénicos en el salén de clases.

Los resultados de la técnica proyectiva respecto a estrategias de ensefianza y uso de recursos digitales
son similares en cuanto a que se ubica a los profesores en las etapas de desconocimiento o rechazo en su
mayoria. Ademas, la seleccién y manejo de los textos auténticos, sobre todo en ambientes digitales, sigue
siendo un campo controlado por el docente, como se mostré en la Fig. 4.7, al analizar los resultados finales

de la técnica de analisis del dilema.

Se observa una valoracién negativa hacia el uso pedagdgico de los recursos digitales en la mayoria de los
profesores que participaron en el Taller, por ej. que planear una clase que incorpore recursos digitales
supone una dificultad mayor. Incluso, uno de los participantes ponia como requisito para su buen manejo
la formacion docente en nuevas tecnologias, asi como la preparacién y planeacion de las actividades: “/os
conocimientos y destrezas en tecnologia, por parte del profesor, serdn de igual o mds valor que los

conocimientos que tenga de la materia que imparte ( Héctor)”.

Sin embargo, como conclusién, se puede resaltar que el enfoque constructivista para el disefio de
ambientes de aprendizaje basado en la tecnologia adoptado, fue efectivo al presentar problemas
relevantes y los recursos para resolverlos, con las caracteristicas didacticas de ambientes digitales de
aprendizaje adecuadas: amigables para los profesores, integrando instrucciones, foros en linea, wikis, ligas

a sitios interactivos, y archivos de audio y video. Por otra parte, los profesores mismos pudieron
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involucrarse en procesos reflexivos y colaborativos gracias a los ambientes digitales. La resolucién del
dilema en la wiki respecto al dmbito de la reflexién metacognitiva con la posibilidad del uso de la L1 para
llevarla a cabo, por ejemplo, representa un fuerte contraste con las respuestas del cuestionario (fig. 4.3),
por ejemplo la pregunta 1) en la que solo 4/29 eligieron desarrollo de estrategias metacognitivas como
opcion y la pregunta 3), en la que solo un participante anotd “Cierre, reflexionar sobre dificultad,

evaluacion alternativa”.

e (Cual es la manera mdas pertinente para que los docentes conozcan y pongan en practica

estrategias que mejoren su ensefianza de la CA?

El taller combinado de 20 horas que se diseiid e implementé en aulas virtuales en Moodle si promovié
gue los participantes socializaran sus experiencias de aprendizaje y permitié una revision reflexiva de los
diferentes tipos de practicas y examinar creencias, valores y actitudes, asi como la exploracién de nuevas

tendencias y teorias en la ensefianza de lenguas, como proponen Richards, J. & Farrell, T. (1995:4).

Esto se logré al disefiar actividades que tuvieran en cuenta: el impacto de la relacidn social entre
interlocutores, la necesidad de procesar y responder de manera inmediata y los rasgos fonéticos,
prosédicos y sintacticos propios de la lengua hablada. También se planearon ejercicios con textos
auténticos cortos sobre temas relacionados a su nivel e intereses como sugieren diversos autores en
Vandergrift (2004), para sensibilizar a los participantes sobre las estrategias metacognitivas de planeacion,
monitoreo y auto-evaluacién. Otros ejercicios tuvieron como propdsito un acercamiento a las estrategias
de comunicacidn incluidas las subhabilidades, a partir del género del evento de escucha o texto oral, como
propone Field (2008:63), en cuanto a que la tarea debe ser tan apropiada como sea posible al texto oral,
con las necesidades de procesamiento de la vida real en mente. Asimismo se buscé apoyar a los
participantes del Taller para la integracién de los recursos digitales con las estrategias de ensefianza mas
pertinentes para cada tipo de texto y problematica presentada con el disefio de la tabla 4.1, que
esquematiza la informacion mas relevante sobre estrategias resultado de la revision de literatura y

materiales en linea llevada a cabo durante el estudio.

La tabla 5.1 muestra las distintas estrategias para el desarrollo de la comprensién auditiva en inglés
mencionadas en el contexto de la ensefianza del inglés en el CCH, categorizadas de acuerdo con las
tipologias establecidas en la tabla 4.1, e identificadas en las primeras etapas de exploracién del estudio. En

la segunda columna de la tabla se incluyen ejemplos de su aplicacidon elaborados por profesores del CCH
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(en primer lugar por los elaboradores del Programa y en segundo por los participantes del cuestionario)

que las ilustran.

Tabla 5.1
Estrategias para el desarrollo de la comprensidén auditiva identificadas en el primer ciclo del estudio

FUENTE TIPO DE ESTRATEGIAS EJEMPLO DE APLICACION

Estrategias de | Atencion selectiva i. El alumno escucha un podcast .. y completa un
formato ...
aprendizaje Elaboracién y verificacion de
hipdtesis ii. predice el contenido.... a partir de elementos como
propuestas en titulo, imagenes o preguntas...

los Programas . . . .
iii. selecciona informacién de un pasaje auditivo ... para

de Inglés del Atencion selectiva responder un cuestionario o completar una tabla.
CCH (2011) iv. Por equipos, los alumnos interpretan uno de los
siguientes papeles: a) el director de una escuela que
cita a los padres; b) la persona que toma nota del
Atencion a registro, analisis de recado y c) el destinatario del mensaje...

contexto comunicativo

Estrategias de | Prediccion de contenido y i. Establecimiento del contexto, prediccidén, activar
. conocimientos  previos, reconocimiento  de
enseianza y vocabulario vocabulario (previo a escucharlo), prediccién de

L. expresiones
aprendizaje
ii. Preguntas especificas sobre el titulo (prediccion de

contenido), situarlos en el contexto oral del texto que

cuestionario Control de ansiedad (socio- escucharan, definiciéon de la tarea, introduccién de
vocabulario (si es necesario)

reportadas en el

(Mayo del 2012) | 2fectiva)

iii. Tolerancia a la incertidumbre
Monitoreo y evaluacién de la | . » .

iv. Introducciéon de las estrategias para comprender,
comprensién (metacognitiva) modeling

V. Reflexionar sobre dificultad

Fuente: elaboracion propia a partir de informacidn recolectada del aula virtual (Barreto, 2013)

Como puede observarse al principio de la tabla 5.1, en el Programa de Inglés solo se identificaron 4
estrategias especificas para comprensidon auditiva. Estos resultados son consistentes con los del
cuestionario, que arrojo la mencién de 5 tipos de estrategias distintas (incluyendo algunas de ensefianza),

mostradas en la segunda fila de la tabla.
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Ahora bien, la Tabla 5.2 muestra, a partir del analisis de la informacién recolectada durante el Taller, las
propuestas de aplicacion o las estrategias de ensefianza y/o aprendizaje especificas en los términos

utilizados por los profesores mismos.

Tabla 5.2
Estrategias para el desarrollo de la comprensidén auditiva identificadas en el segundo ciclo del estudio

TIPO DE ESTRATEGIAS PROPUESTA DE APLICACION

Prediccidon del contenido i Se espera informacion sobre numeros telefénicos, datos personales,
instrucciones.
ii. Palabras conocidas, y algunas partes inteligibles del mensaje.
iii. Activacion de conocimientos previos, identificar el mensaje mas
importante
., i iv. Atender a informacidn especifica (scanning).
Atencidn selectiva
V. Explicacién del profesor del fenédmeno de asimilacién, esta estrategia le
ayuda a disminuir su ansiedad al escuchar un pasaje ... al ser pronunciadas
por hablantes nativos pareciera que su terminacién fuera diferente.
Transcripcidn de palabras clave
vi. Las estrategias que desarrolla BBC, sirven para focalizar al alumno en
pronunciacion o stress de palabras.
Identificar fendmenos fonéticos vii. En pronunciacién, identificar palabras de contenido, sonidos asimilados y
en lengua inglesa entonacion.
viii. Escucha y observa los ejemplos, escucha la pronunciaciéon de los pares de
palabras que se encuentran en http://www.shiporsheep.com/pagel.html
iX. Transcribe las oraciones que escuchards donde una de ambas palabras
aparecera en contexto.
., X. Discute con tu compafiero cada una de tus respuestas y los pasos que
Desarrollo de la metacognicion o - : o
eligieron para formar su didlogo y que analizaran el proceso que siguieron
Reflexion colaborativa sobre Xi. La interferencia fue principalmente ruido ambiental y acento del hablante.
dificultades
Xii. Determinar el tipo de interaccion y el papel social de cada participante.
Atenciodn selectiva a elementos
pragmaticos y socio-linguisticos xiii. Identificar el registro formal e informal, y asociarlo con cada participante y
su papel en la interaccion.
Xiv. Se desarrollan obtencion de idea general (skimming) y obtencidon de
Identificacion del tema principal informacion especifica (scanning)- principalmente en las actividades en las
Uso de organizadores avanzados que pide obtener informacidn especifica
Inferencia de vocabulario
XV. Estrategias comunes a textos orales y escritos

Fuente: elaboracion propia a partir de informacidon recolectada del aula virtual (Barreto, 2013)
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Se encontraron evidencias de que este tipo de Taller es una manera pertinente para que los docentes
conozcan y pongan en practica estrategias, ya que durante el mismo los participantes conocieron y
propusieron los 15 ejemplos de estrategias para CA, presentados en la tabla 5.2. En el Apéndice | aparecen
estas mismas estrategias seleccionadas por los participantes para elaborar las secuencias didacticas finales
junto con las actividades propuestas para su aplicacién, muestra de que el Taller también les permitio

poner en practica los conocimientos adquiridos, al menos en una etapa de planeacion.

Otra evidencia de que los docentes participantes adquirieron nuevos elementos para el manejo de
estrategias para la comprensién auditiva en particular, es que lograron implementar propuestas tedricas
sobre seleccién de estrategias a partir del tipo de texto y propusieron hasta 17 estrategias para 4 tipos de

texto auditivo disponibles en ambientes digitales, organizadas en la tabla 5.3.

Debe sefialarse que el enfoque de seleccidon de estrategias a partir del tipo de texto aparentemente
facilitd a los participantes su manejo, y puede notarse como todos ellos, en este primer acercamiento y
con el poco tiempo disponible, decidieron seleccionar textos cortos, con sonidos, frases y oraciones
aisladas, y dejar para otro momento la planeacién didactica de textos como canciones, entrevistas o
debates que también se revisaron en el Taller. Aun asi, es evidente en la tabla 5.3 el avance en diversidad y
especificidad de las 17 estrategias propuestas por los participantes en contraste con las observadas en la
etapa de diagndstico. Ademas de triplicarse la cantidad de estrategias referidas, se logrd la diferenciaciéon
entre estrategias para la comprension de textos orales e interacciones orales, asi como la apertura a
utilizar textos orales auténticos en los primeros niveles y la L1 para propiciar la reflexion metacognitiva en

los estudiantes.
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Tabla 5.3
Estrategias para el desarrollo de la comprensidn auditiva a partir del tipo de texto, identificadas en
el segundo ciclo del estudio

TIPO DE TEXTO ESTRATEGIA DE ENSENANZA/APRENDIZAJE PROPUESTA
Frases en cadena i Explicacion del profesor
ii. Identificacion de fendmenos fonéticos en lengua inglesa
iii. Desarrollo de la metacognicidon
Trailer de pelicula iv. Reconocimiento y utilizacién de estructura gramatical
V. Manejo de vocabulario a través de redes semanticas
vi. Busqueda de informacién con un texto oral auténtico
vii. Expresar su opinién al respecto
Oraciones sobre un | viii. Activacion de conocimiento previo de frases para expresar gustos vy
tema desagrados
ix. Anticipar el tema del texto a escuchar
X. Monitorear su comprensién a través de ejercicios
Xi. Reflexidon colaborativa sobre las dificultades
Xii. Evaluar la comprensidn
xiii. Atencion selectiva en palabras de contenido
Xiv. Atencion a la entonacién
XV. Toma de notas
Pares minimos Xvi. Uso de apoyos visuales
xvii. Atencion selectiva en fonemas

Fuente: elaboracion propia a partir de informacidn recolectada del aula virtual (Barreto, 2013)

Por lo tanto, puede decirse que el Taller en modalidad combinada, inserto en un proceso de
investigacion-accidn colaborativo, si fue pertinente para que los docentes del CCH conocieran estrategias
para mejorar su ensefianza de la CA en inglés, ya que a raiz de las experiencias de aprendizaje diseifadas,

los participantes también avanzaron en su conocimiento de ambientes digitales, y pudieron tomar ventaja
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de las caracteristicas del aula virtual, ya que aun dos meses después de terminado el Taller, seguian

consultando los recursos digitales en linea ahi ofrecidos.

Evidentemente, una propuesta futura iria en el sentido de un Taller de seguimiento de la experiencia
docente para reflexionar sobre la implementacion de las secuencias didacticas propuestas y replantear el

modelo de desarrollo docente (Mann, 2005 y Vaillant & Marcelo, 2001) esbozado en este trabajo.

Otra conclusién es que el nivel de conocimientos, experiencia y compromiso de cada participante
impactd en la medida en la que pudieron apropiarse de los conceptos y estrategias discutidas, pero

finalmente el proceso de reflexidn necesario para lograr un cambio se echd a andar en todos los casos.

5.2 Pertinencia de la estrategia metodologica desarrollada

La estrategia metodolégica de investigacidon-accion utilizada en este estudio, fundamentada
principalmente en McKernan (2001), Kemmis y McTaggart (2005), y Burns (2010), sirvido como eje para las
diferentes actividades de los dos ciclos que resultaron de mi proceso de investigacidén y considero que fue
la mds pertinente para alcanzar el objetivo general del estudio, que era explorar y comprender la situacion

actual de la ensefianza de CA para generar propuestas que tiendan a mejorarla.

El taller mismo, parte medular de la estrategia metodoldgica, no solo constituyd el espacio ideal para la
recoleccion de datos, sino que también estuvo orientado a proporcionar a los profesores participantes un
espacio de reflexidon y construccion de conocimientos que de hecho ya impacté de manera positiva la
problematica explorada, como se detalla mas adelante. El hecho de que la poblacidn meta estuviera
constituida por formadores de profesores y docentes involucrados en el disefio curricular, tuvo un “efecto
cascada” en el contexto educativo del CCH, promoviendo una mayor sensibilizacion acerca de las
necesidades del desarrollo profesional de su planta docente, asi como propuestas para la actualizacién
curricular del 2013 de los programas de estudio. El impacto de este proceso de IA puede notarse también,
al revisar someramente los avances publicados en la pagina del CCH de los programas de Inglés |, 11, lll y IV
(Barreto, et. al., 2013), ya que de solo 4 estrategias didacticas (6% del total) que aparecen en los
Programas de Inglés del 2011, con sugerencias especificas para la comprensién auditiva e interaccién oral,
actualmente se proponen 18 estrategias (36% del total). Entre las mismas, se encuentran algunas similares

a las revisadas en este trabajo, como por ejemplo:
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e Los alumnos escuchan una serie de expresiones sobre estados de dnimo de varias personas y sobre
los eventos actuales que los provocan .. Los alumnos responden (concuerdan o
retroalimentan)...(Avances de Inglés |, Barreto, et. al., 2013).

e Los alumnos escuchan una conversacion sobre los eventos que ocurrirdn en una escuela, un museo
o casa de la cultura. Los alumnos escriben informacion especifica sobre la fecha, la hora y el lugar
de los eventos en una agenda. Al final, deciden a cual asistir. (Avances de Inglés |, Barreto, et. al.,
2013).

e Después de ver un video de una conversacién, los alumnos toman nota de algunas actividades
habituales de los participantes y analizan las diferencias culturales en la interaccién. (Avances de
Inglés Il, Barreto, et. al., 2013).

e En equipos, los alumnos van a la mediateca y solicitan al asesor que les proporcione material
apropiado para realizar ejercicios auditivos empleando grabaciones relacionadas con instrucciones
para localizar lugares en un mapa o para llegar a ellos. Los alumnos realizan los ejercicios y
entregan un reporte al profesor. (Avances de Inglés Il, Barreto, et. al., 2013).

e El alumno observa un video sobre una conversacidn auténtica donde se expresen gustos,
preferencias y desagrados. Analiza el tono, registro, la toma de turnos y el lenguaje corporal y los
relaciona con las frases utilizadas. (Avances de Inglés Il, Barreto, et. al., 2013).

e Con base en un pasaje auditivo breve en el que se hace algun relato, el profesor prepara
previamente un ejercicio de apoyo sobre el vocabulario y algunas preguntas que se refieran a
datos mencionados en el pasaje... puede auxiliarse de los materiales existentes en mediateca de
acuerdo al nivel del grupo. (Avances de Inglés Ill, Barreto, et. al., 2013).

e El profesor muestra un video con acciones que estaban ocurriendo en un momento del pasado, y
prepara una serie de preguntas sobre las acciones del mismo... (Avances de Inglés IV, Barreto, et.
al., 2013).

e El profesor selecciona un pasaje auditivo breve que aborde un tema familiar acerca de situaciones
futuras y prepara algunas preguntas (previa introduccion de vocabulario) que involucren el uso de
estrategias, por ejemplo,...manejar la tolerancia a la incertidumbre en la comprension de textos
orales y escritos, tomar conciencia del uso de estrategias de comprensién auditiva: atencién a
palabras clave, datos especificos e idea general de textos orales y escritos. (Avances de Inglés IV,
Barreto, et. al., 2013).

Hay que sefialar que no se busca demostrar una relacion directa entre el proceso de investigacion-
accion descrito en este trabajo y las propuestas elaboradas por la comisién oficial para la actualizacién
curricular del CCH, sino solamente llamar la atencion sobre los avances observados en el contexto
estudiado. Cabe recordar también, que la confiablidad en los estudios de este tipo no busca garantizar la
replicabilidad de los mismos resultados, sino ampliar la investigaciéon y enriquecer el conocimiento y la

comprension sobre el fendmeno estudiado. Los instrumentos y técnicas utilizados (el cuestionario en el
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primer ciclo, y andlisis de dilemas, técnica proyectiva y seminario critico en el segundo ciclo), fortalecieron
la validez del estudio desde la perspectiva de la investigacién-accion al coadyuvar a comprender y
reflexionar sobre una realidad experimentada por algunos profesores del CCH, sin perder de vista el rigor
metodolégico. Ademas fungieron como vinculo entre un ciclo y otro, como en el caso de la técnica de
analisis del dilema, dado que las dreas de tensién identificadas en el cuestionario aplicado en Mayo del
2012, fueron la base para construir el documento de perspectiva durante el taller, en Diciembre del 2012,
al inicio del segundo ciclo. Los dilemas se analizaron y resolvieron de manera colaborativa, apuntando a la
efectividad del Taller en su conjunto como medio para avanzar en el conocimiento y manejo de los

docentes en los diferentes ambitos de este estudio.

En lo referente a la técnica del seminario y las secuencias didacticas producto del Taller, cabe destacar
que durante el analisis surgieron muchos mas elementos de los considerados originalmente, como el estilo
del docente, su formacién pedagodgica, su grado de compromiso con la tarea propuesta, etc. por lo que
definitivamente se requiere hacer un analisis mas fino de esas secuencias en una investigacion posterior si

se pretende lograr una mejor comprension de los fendmenos que involucra.

Una limitacidn de este tipo de estrategia metodoldgica, en la que se espera una intervencién directa en el
contexto investigado, es que se depende de elementos externos, ajenos al control del investigador para la
adecuada implementacion de las técnicas de recoleccidn de datos, y en el caso de estudio, se presentaron
obstdculos para la difusién temprana del Taller, lo que ocasiond una menor participacion de la esperada
segln el interés mostrado por los profesores participantes en el primer ciclo. Otra circunstancia que afecté
el desarrollo del Taller fue la falta de organizacidn en el Plantel seleccionado, ya que, ademas del dia
festivo que se did en esa semana, las instalaciones se cerraron un dia antes de lo previsto por las
vacaciones decembrinas, y posiblemente esto incidié en la cantidad de participantes que pudieron
terminar sus secuencias didacticas y cuestionarios pendientes ya que no existi6 apoyo presencial para

subirlas al aula virtual.

5.3 El proceso de investigacion-accion

En este estudio de investigacidn-accion se pudo llevar a cabo un proceso de reflexiéon y comprension
personal, asi como la aplicacién de la accién al problema. Se experimentd ser participante critico en la

accién al mismo tiempo que investigador de la accidon, como propone Burns (2010). También se pudo
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comprobar que la I-A es en efecto un proceso ciclico, con etapas simultaneas de recolecciéon de datos,
analisis reflexivo y colaborativo. Como formador de profesores se constaté la viabilidad del proceso de
investigacion-accion para alentar a los docentes a apropiarse de prdcticas innovadoras y explorar en ellos
mismos algunos de los beneficios de la instruccion metacognitiva en la comprensién auditiva de una

segunda lengua.

Como investigadora en el estudio, debo decir que la experiencia de investigar y después actuar sobre el
objeto de estudio verdaderamente aumentd mi comprensiéon del problema y a la vez se me permitio

vislumbrar vias de accién para mejorar la ensefianza de la comprension auditiva en el bachillerato.

5.4 Apuntes hacia un modelo para el desarrollo docente

Como conclusidn del analisis y resultados discutidos hasta ahora, durante el proceso de investigacion y
accién sobre la enseiianza de la comprensidon auditiva en ambientes digitales destacan los avances
observados en el segundo ciclo respecto a la capacidad de los docentes para diferenciar entre estrategias
para la comprensidn de textos orales e interacciones orales, asi como la posibilidad de utilizar textos orales
auténticos en los primeros niveles y la L1 para propiciar la reflexion metacognitiva. También se pudieron
detectar dificultades en las secuencias didacticas para integrar el conocimiento sobre el proceso de CA, las

estrategias para su ensefianza y su desarrollo en ambientes digitales.

La técnica proyectiva permitié descubrir que la relaciéon entre las necesidades que los docentes
manifiestan respecto al manejo de recursos digitales y la resistencia a conocerlos e integrarlos en su
practica docente, es extremadamente compleja. Posiblemente este fendmeno requeriria de mayor
investigacion sobre todo desde la perspectiva del aprendizaje auténomo, de la construccién de la identidad
docente y la percepcidn de su propio rol, que en ocasiones parece limitado a controlar a los alumnos y
homologar los niveles a partir de lineamientos externos, como se aprecia en la respuesta de Beatriz
respecto a la razdn por la que no se fomenta la autonomia:"el profesor perderia el control de la clase, las
diferencias entre los niveles de aprendizaje de los alumnos se incrementarian (no existe un plan educativo
de qué hacer en este caso)”. Asi pues, el tema de la identidad y el rol del profesor frente a los ambientes
digitales y su impacto en el desarrollo docente fueron aspectos que emergieron durante el analisis de los

datos y que no habian sido contemplados en el disefio del estudio.
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La incorporacién de los recursos digitales a su practica se ve obstaculizada con la valoracién negativa al
verlos como “sustitutos” del docente, casi como una amenaza a su estatus, poniendo en duda su
conocimiento de estos recursos, e incluso su planeacion diddctica. Al conjuntar los resultados de las
diferentes técnicas de recoleccién de datos utilizadas, asi como las opiniones de los participantes vertidas
en los Foros en linea, puede concluirse que la autonomia no es vista como un proceso sino como un lugar
al que se dirigen los alumnos, y que llegaran alli cuando no necesiten al profesor y este haya perdido el

control de la situacidn de aprendizaje, como se ilustra en la Figura 5.1.

Fomento a la

autonomia
I ‘ Manejo de
recursos ||
Actualizaciéon digitales
docente en ||
CA
| I

Fig. 5.1 Pasos para la formacion docente segun las opiniones de los participantes

Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013)

En la Figura 5.1 puede notarse que los aspectos tedricos y metodolégicos del fomento a la autonomia
son vistos como el Ultimo paso en la formacidn docente, como si el alumno no pudiera aprender de
manera auténoma si antes no hubiera desarrollado su comprensidn auditiva a un nivel aceptable y pudiera

manejarse en ambientes digitales bajo supervisién del docente.

La propuesta derivada de este estudio, en contraste, es un modelo de desarrollo docente mas efectivo
que integre los diferentes elementos mostrados en la Figura 5.2, en un proceso continuo y ciclico, con la
reflexion metacognitiva y colaborativa de cada experiencia de aprendizaje como eje del mismo. La
intencién final es que el docente a su vez replique en el saldn de clases este modelo, logrando asi un
proceso de ensefianza-aprendizaje mas coherente y formativo, al menos en lo relativo a la ensefianza de la

comprension auditiva en ambientes digitales.
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REFLEXION METACOGNITIVA

Estrategias de
Sub-habilidades comprension Ambientes digitales
auditiva

Fig. 5.2 Proceso integral de desarrollo docente

Fuente: elaboracion propia (Barreto, 2013)

Asi, al tiempo que el profesor (y en su momento el alumno) conoce y practica tanto las sub-habilidades
como las estrategias de comprensidn auditiva en ambientes digitales, va reflexionando sobre su proceso de
aprendizaje, las dificultades encontradas y las ventajas de integrar recursos digitales en su tarea. Este
proceso pudo observarse desde la primera sesion del Taller, con el ejercicio que se llevd a cabo de manera
colaborativa y fomentd la reflexién de los participantes sobre su experiencia con los diferentes tipos de
actividad: presencial, en linea, guiada, libre, a manera de evaluacién, a manera de proceso, etc. Este
conocimiento adquirido de manera practica, colaborativa y reflexiva, que integraba elementos de la
comprension auditiva en inglés y su ensefianza en ambientes digitales, se fue sumando a las experiencias y
discusiones de cada actividad, culminando con la socializacion de las propuestas didacticas de los

participantes.

Se concluye que para fomentar la autonomia del estudiante de inglés a nivel bachillerato no basta con
desarrollar actividades de comprension auditiva en ambientes digitales, sino implementar propuestas de
desarrollo docente, como el presentado en este estudio, que traten al proceso de ensefianza-aprendizaje
de manera integral. Ni el docente ni el alumno, pueden conformarse con un dominio limitado en ninguno

de estos rubros si se quiere favorecer el rol activo en su propio desarrollo.
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Finalmente, debe mencionarse que como investigadora, el proceso de investigacidn-accion
verdaderamente profundizé la comprensién del problema y a la vez se convirtié en un vehiculo para el

propio desarrollo profesional.
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Apéndice A
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

MAESTRIA EN LINGUISTICA APLICADA

CUESTIONARIO DE EXPLORACION

El objetivo de este cuestionario es explorar la ensenanza de la comprension auditiva, qué recursos
digitales se incorporan en la practica docente, y cémo se fomenta la autonomia. Asimismo, busca
detectar necesidades de actualizacidon docente y problemdticas en el Programa del CCH asi como los
recursos disponibles.

Antigliedad en el Colegio:

Afos de experiencia laboral en 4 habilidades fuera del Colegio:

Materias que impartes: Inglés Iy Il Inglés 1l y IV

Cursos de actualizacion relacionados con listening o TIC's en los | Cursado Disefiado | Impartido
ultimos tres afios:

1. Consideras que las actividades de comprensién auditiva en el aula buscan
principalmente:
a) verificar la comprensién del contenido en textos auditivos
b) propiciar el reconocimiento de sonidos, palabras y estructuras sintacticas
c) fomentar las de habilidades de prediccién, inferencia y manejo de la informacion
d) desarrollar estrategias metacognitivas
e) Otra. Especificar:

2. ¢élos aprendizajes del Programa permiten que el profesor utilice estrategias
diferenciadas para la ensefianza de la comprension de textos orales?
a) Si
b) Parcialmente
c) No
d) Nosé
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¢Qué pasos sigues en una actividad de comprension auditiva con tus alumnos?

éCual de los siguientes recursos utilizas en clase para la ensefianza de comprensién
auditiva y con qué frecuencia? (cada clase, semanalmente, mensualmente, una o dos
veces al semestre)

S@ o a0 oo

Los audios del material didactico

Interacciones orales entre alumnos/profesor
Canciones y videos auténticos

Grabaciones de didlogos reales

Ejercicios de listening en linea

Podcasts

Audios de mediateca y/o laboratorio de idiomas
Otros

¢Cuadl de ellos te da mejores resultados y cdmo lo utilizas?

¢Como avanzan tus alumnos de manera auténoma en sus habilidades de comprensién
auditiva?

a.

® oo T

Toman control de su proceso de aprendizaje

Refuerzan el aprendizaje bajo su propia iniciativa en centros de auto-acceso
Reflexionan sobre su estilo y estrategias de aprendizaje

Eligen sus propios materiales para practicar su comprension auditiva
Planean, ejecutan y evallan sus propios programas de aprendizaje

¢Qué habilidades, conocimientos o recursos necesitan los docentes para mejorar sus
estrategias en la ensefianza de la comprensidn auditiva?

éParticiparias en un taller de actualizacion docente enfocado en la ensefianza de
comprension auditiva con recursos digitales?
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Apéndice B

| ]

TrFViki: Dilemas =db=xE i

AlL

Reportar en la wiki conclusiones de manera colaborativa. Revisar, modificar y afiadir informacién vy
referencias para enriquecer las conclusiones de los compaferos. Para cada dilema discutido, haz
referencia a conceptos clave para fundamentar tu respuesta (por ej. estrategias de ensefianza, recursos
digitales y elementos para fomentar la autonomia) que se trataron en las lecturas o bien de tu propia
experiencia.

a) Las estrategias de comprension éson especificas para textos orales o son similares a las que se usan

para textos escritos?

b) Para alumnos nivel A1y A2 deben usarse étextos orales auténticos o textos didactizados?

c) En el contexto nacional, deben privilegiarse ¢estrategias de comprensién de textos orales o
estrategias para la interaccion oral?

d) Los docentes del CCH necesitan capacitarse en ¢uso de tecnologias para la ensefianza o uso de
estrategias de ensefianza de la comprension auditiva?

e) El desarrollo de sub-habilidades ¢debe llevarse a cabo en actividades en clase o actividades
individuales con e-learning?

f) Para favorecer el enfoque metacognitivo propuesto por Vandergrift y Goh, épuede usarse la L1 o el
método directo con uso exclusivo de L2 es mas adecuado?
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Apéndice C

Completa las oraciones Cuestionario Las siguientes oraciones incompletas presentan algunos
problemas relacionados con el proceso de la comprensidon auditiva y su ensefianza, no existen
respuestas incorrectas.

Oracién 1: Los ejercicios en linea y podcast casi nunca se usan porque ...

Oracidn 2 : La comprensién auditiva en L2 es dificil porque ...

Oracidn 3 : El fomento a la autonomia en la comprensién auditiva en Inglés casi no se da en el salon de
clases porque ....

Oracién 4 : Algunos profesores dedican menos tiempo a la ensefianza de la comprension auditiva
porque ...

Oracidn 5 : Muchos profesores consideran que la reflexién sobre los propios procesos de comprension
auditiva y las estrategias usadas en el saldn de clases es ...

Oracién 6 : Para algunos profesores de inglés del CCH, la ensefanza de la comprension auditiva en
ambientes digitales es ....
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RUBRICA PARA EVALUAR SECUENCIAS DIDACTICAS

Apéndice D

EXCELENTE

REGULAR

FALTA MEJORAR

DATOS GENERALES

Sefiala el semestre en el que se inscribe, el
tiempo que cubre y los contenidos que
abordara

Sefiala el semestre en el que
se inscribe, y los contenidos
que abordara

Solo sefiala el semestre

ESTRATEGIAS

Incluye y explicita las estrategias de
comprension auditiva para los alumnos y
estrategias de ensefianza acordes al tipo de
texto seleccionado

Incluye estrategias de
comprension auditiva para los
alumnosy acordes al tipo de
texto seleccionado

Solo incluye las estrategias de
comprensidn auditiva pero no
explica cdmo las ensefiara

Los textos seleccionados en cuanto a duracion,
tema, claridad, registro, velocidad, etc. son
pertinentes para desarrollar las estrategias

Completa instrumentacion de cada estrategia.

ACTIVIDADES

Las actividades que propone integran la
reflexion metacognitiva en clase y la practica
individual en ambientes digitales. Incluye
instrucciones dirigidas al alumno.

Las actividades que propone
integran la reflexién
metacognitiva en clase.

Las actividades que propone
integran la practica individual
en ambientes digitales.

Son congruentes con las estrategias
propuestas.

Implementan propuestas y utilizan conceptos
de la lectura asignada y presentada.

Existe una adecuada progresion de las
actividades, que incluye una evaluacion

La cantidad de actividades corresponde al
tiempo previsto y atienden principalmente al
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desarrollo de la comprensidn auditiva.

SEMESTRE:

CONTENIDOS:

ESTRATEGIAS DE COMPRENSION AUDITIVA:

ETAPASY ACTIVIDADES:
TIEMPO:

TEXTOS Y RECURSOS:
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Apéndice E
ANALISIS DE FRECUENCIA PARA EXPLORAR RELACION EXPERIENCIA/USO DE ESTRATEGIAS

3. ¢Qué pasos sigues en una actividad de comprensién
auditiva con tus alumnos?

De 0 a 4 afios de
experiencia en 4
habilidades

5a9
anos

10a 14
anos

Mas de
15 afios

1.

Pre-listening,
while-listening y
post-listening (extended listening)

7

18

25,29

o v AwN

Pre-listening (prediccion de contenido),
while-listening (responder, completar, seleccionar)y
post-listening (retroalimentacion, evaluacion)(aplicar
estrategias aprendidas)

1,5

12

23

10.

11.

Doy instrucciones o tiempo para que los alumnos las
lean

Me aseguro que todos hayan entendido lo que tienen
que hacer

Pongo el audio tres veces en los primeros semestres
Propicio que los alumnos se acostumbren a que en la
primera solo oigan, la segunda contesten o hagan el
ejercicio, y la tercera revisen.

Luego, en equipo checamos.

12.
13.
14.
15.

Depende del objetivo a lograr en el tiempo diddactico
Por ej. presentacion

Listening&grammar

Listening comprehension

27

16.
17.
18.

Ubicar tema
Revision de vocabulario desconocido
Escuchar el texto para integrar vocabulario

19.

20.

Escuchar el texto tantas veces como sea necesario para
comprender lo mas importante
Verificar comprensién

29

21.
22.

23.
24.

Explicar que van a escuchar algo

Dar instrucciones de lo que deben hacer después, poner
audio

Repetir audio

Revisar respuestas pausando audio

22

25.

26.

27.

Escuchen una primera vez para identificar contexto,
personas en el audio

2da vez tratar de saber de qué conversaban los
participantes

En todo momento relacionar lo que pudieran captar

15

28.
29.
30.
31.
32.

Contextualizar actividad (profesor)

Detectar nimero de hablantes en grabacién (alumnos)
Reconocer tematica especifica (actividades)

Escuchar audio

Verificar actividades

20

33.
34.
35.

Doy una instruccién, investigar sobre contexto del tema
Instruccion, escuchar todo en una primera ocasion
Se pide que vean el documento (si es el caso)

21
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36.
37.

c/transcripcion

Se lee y se contesta

Se escucha por 2da y /o 3ra vez para completary /o
revisar

38.
39.
40.
41.

Escuchan una vez para que se involucren con el listening
2da vez para que comprendan que se esta hablando

3ra vez para que respondan el ejercicio/tarea/actividad
4ta vez para checar o auto evaluarse en el listening y
entregan el papel

14

42.
43.
44.
45.
46.
47.

Warm up

Basic vocabulary

Read questions

Answer them based on what sts know
Play the audio

Comment answers

48.
49.

50.
51.
52.

53.
54.

Se introduce el contenido del texto auditivo

Presento las preguntas o la informacion en la que deben
enfocarse

Se presenta el texto oral

Se comenta la informacion obtenida,

se vuelve a presentar el texto oral, se agrega mas
informacioén a la obtenida previamente

Se puede repetir hasta una tercera vez y

se concluye

55.
56.
57.
58.
59.

Proporcionar vocabulario base

Trabajar tema relacionado en cuanto a gramatica
Entregar ejercicio de audio

Presentar audio

Revision y retroalimentacion

10

60.

61.
62.

63.

64.

Warm up speaking listening( unknown vocabulary)topic
presentation

Play the tape once (get familiarized with the topic)

Play the tape again (to substract specific but simple
information)

They reproduce some sentences
(speaking+writing+listening)

They create a similar short dialogue

65.
66.
67.
68.

Lluvia de ideas previo al auditivo

Se escucha el pasaje

Se escucha nuevamente

Se comentan, contestan respuestas faltantes

17

69.
70.
71.

Prediccion
Comprension de preguntas que van a comprender
Tolerancia a la incertidumbre

24

72.
73.
74.
75.
76.

Establecimiento del contexto
Definicién de la tarea

Ejercicio auditivo

Ejercicio relacionado a la tarea
Revisidn de resultados

16

77.
78.

Situarlos en el contexto oral del texto que escucharan
Reconocimiento de vocabulario (previo a escucharlo)

13
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- 79. Prediccién de expresiones

80.
81.

Escuchar el texto
Verificar o exponer las ideas comprendidas

82.
83.

84.
85.

Activar conocimientos previos

Preguntas especificas sobre el titulo (_
contenido)

Idea general

Informacion especifica

19

86.
87.

88.
89.

Introduccion de vocabulario (si es necesario)
Contextualizacién del vocabulario para verificar su
comprension (a veces)

Introduccidn de las estrategias para comprender
Verificar resultados

11

90.
91.
92.
93.
94.

95.

-- relacionados con prediccién de contenido o vocabulario

Warm-up,

modeling,

guided practice,

Practica independiente,

Cierre, reflexionar sobre dificultad, evaluacion
alternativa

Diagndstico

Estrategias de ensefianza o pasos relacionados con definiciéon de tarea o contextualizacion del

audio
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Apéndice F

ANALISIS DE CATEGORIAS PARA ESTABLECER DILEMAS

AREAS DE TENSION IDENTIFICADAS EN RESPUESTAS A PREGUNTA ABIERTA #3

+ TRADICIONAL, GENERAL, RITUAL

+ INNOVADOR, ESPECIFICO, REFLEXIVO

Secuencia de procedimientos

18,7, 25, 29, 22, 14,10, 6, 1, 5, 12, 23, 27,
2,29,15,9

Estrategias de aprendizaje
20,14,17, 24,13
Estrategias de ensefianza

19, 21, 3,16, 11

Pasaje auditivo

17,19

Interacciéon

15, 20, 14,6

Uso de audio del libro

17,19, 8,22,6,9,3,10,17,13

Uso de recursos digitales variados (video,
podcast, ejercicio en linea, etc,)

21

Evaluacién del producto

17,14, 10, 17, 16, 15, 12, 23, 8, 29, 20, 21,
13,11

Reflexion metacognitiva

9,4
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Apéndice G

wFWiki: Dilemas DOCUMENTO DE PERSPECTIVA

a) Las estrategias de comprension ¢son especificas para textos orales o son similares a las que se
usan para textos escritos?

Algunas estrategias para comprensidn de textos orales tienen semejanzas con ciertas estrategias de
comprensidon de textos escritos. Por ejemplo, la identificacion del tema principal, el uso de
organizadores avanzados, la deduccién del significado de vocabulario (gracias al contexto).

b) Para alumnos nivel Al y A2, {Deben usarse textos orales auténticos o textos didactizados?

Si bien algunos autores piensan que deben utilizarse textos auténticos orales, considero que es mejor
utilizar textos didactizados con alumnos de niveles Al y A2 porque facilitan el uso de contenidos
especificos, asi como de comprensién por parte de los alumnos, por la velocidad, los elementos
externos, el acento.

De acuerdo con los autores es mejor utilizar textos auténticos, inclusive para los niveles Al y A2.
Estos deben de ser breves y ser presentados con ejercicios previos de contextualizacién. También se
pueden utilizar ejercicios de "micro listening practice".

c) En el contexto nacional, deben privilegiarse ¢estrategias de comprension de textos orales o
estrategias para la interaccién oral?

Ambas estrategias son importantes. Aunque que nuestra primera idea sea la de reforzar la
comprension oral y posteriormente pensar en la interaccion, son las necesidades y las condiciones de
cada localidad los factores principales que deben definir el tipo de estrategia a privilegiar.

Para el contexto nacional y para las necesidades de nuestros alumnos, es necesario reforzar la
comprension mas que la interaccion, en el sentido de que nuestros alumnos estaran expuestos a
comprender conferencias, podcasts, documentales, etc. y no tanto interactuar con hablantes de L2.

Podemos recurrir a otra opcion y asi privilegiar la interaccion oral (o al menos no olvidarla al interior
del aula). Flowerdew (2005) propone el reconocimiento de diversas etapas de una conversacion que
se pueden usar para mejorar la comprension auditiva, alguna de éstas etapas son:

1) Cambio de tema (momento en que escucha y hablante cambian de tema)

2) Sefiales de escucha (que el escucha emite para indicar que esta siguiendo la conversacion)

3) Reformulacién (que el escucha hace de lo dicho por el hablante para continuar la
conversacion)

4) Correccidn (de parte del hablante)
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5) Cambiar turnos (momentos en que ocurre el cambio escucha/hablante)

d) Los docentes del CCH necesitan capacitarse en ¢Uso de tecnologias para la ensefianza o uso de
Estrategias de Ensefianza de la Comprension Auditiva?

Ya que el énfasis se ha dado en el uso de la tecnologia, lo cual es importante, considero que es
necesario, y tal vez mds importante la capacitacién en la ensefianza y uso de estrategias de
ensefianza de la comprensiéon auditiva, ya que son herramientas que el docente debe de facilitar en
el alumno para que éste desarrolle su autonomia.

A partir de los resultados obtenidos generacién tras generacion y que son entre malos y regulares, el
primer paso deberia ser capacitar a los profesores en el uso de estrategias de ensefianza (en la
comprension auditiva).

Por la relevancia que la tecnologia tiene en cada dmbito de nuestra vida, resulta impensable un
modelo educativo que no contemple una constante capacitacién de la planta docente de cualquier
instituciéon educativa. Esta, ademas de estar presente en el CCH, deberia ser constante.

En pocas palabras, la suma de ambas capacitaciones permitiria que los estudiantes y profesores
tengan un mejor desempefio y que los primeros puedan seguir desarrollando sus procesos de
aprendizaje (de manera consciente) dentro y fuera del salén de clases.

e) El desarrollo de sub-habilidades ¢debe llevarse a cabo en actividades en clase o actividades
individuales con e-learning?

En ambos ambientes pueden ser ensefiadas las sub-habilidades de comprensién auditiva
considerando siempre que su objetivo sea y se enfoque en desarrollar la sub-habilidad. Tal vez en un
primer momento y como modelaje, el profesor las puede desarrollar en el salon de clase y para que
posteriormente el alumno las trabaje en ambientes digitales.

En ambientes digitales hay que determinar aquellas herramientas de e-learning adecuadas para su
ensefianza, su practica o simplemente para disponer de textos orales auténticos. Podriamos
considerar para la ensefianza de sub-habilidades, asi como de su practica, los blogs, la plataforma
educativa, sitios de internet que explican o proporcionan ejemplos de comprension auditiva. Por otra
parte, los podcasts, video o plataforma virtual pueden proporcionarnos textos auténticos para la
planeacién de la comprension auditiva. Otros elementos como la wiki o facebook podrian servir de
autoevaluacién para el oyente en su proceso de metacognicion.

f) Para favorecer el enfoque metacognitivo propuesto por Vandergrift y Goh, ¢puede usarse laLl o
el método directo con uso exclusivo de L2 es mas adecuado?
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Goh y Vandergrift proponen un enfoque metacognitivo para la enseiianza de la comprensién auditiva
en L2, el cual incluird desarrollo de estrategias de comprensiéon a la par de lo que se refiere a
metacognicién acerca del propio desempefio.

De acuerdo con los autores, debido a que se trata de que el alumno reflexione acerca de su propio
proceso de aprendizaje, se puede utilizar L1 pues permite una expresién mas libre, sin el obstaculo
gue pudiera presentar el uso de vocabulario no conocido o practicado en L2.

Debido a que se trata de que el alumno comprenda el proceso de la metacognicién como un
elemento mas que le apoye en la adquisicion de L2, la misma L2 podria ser un distractor para
promover el proceso de reflexion que implica la metacognicion.
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Apéndice H

CODIFICACION DE RESPUESTAS A ORACIONES INCOMPLETAS POR ETAPAS

ETAPA DESCONOCIMIENTO

Los ejercicios en linea y podcast casi nunca se usan porque ...

ALFABETIZACION
CIBERDIDACTICA

e (BEATRIZ) Porque el profesor no tiene idea de cbmo emplearlos.

e (HECTOR) Se desconoce su uso o los disponibles en linea no
corresponden al nivel o tema del programa. Se desconoce el uso
de los recursos digitales, o hay resistencia a ellos. Se emplean los
recursos disponibles en el libro de texto en vez de recursos
digitales auténticos.

DESCONOCIMIENTO DE SU
MANEJO

La comprensidn auditiva en L2 es dificil porque ...

COMPRENSION AUDITIVA

e (ADELA) No se desarrollan las estrategias adecuadas para
facilitarla, Es una habilidad que incluso a los mismos profesores
les cuesta trabajo aprender y ensefiar.

e (GRETA) Creo que como profesores también es una habilidad de las
menos desarrolladas y, en consecuencia, de las menos ensefiadas
en el sentido de desarrollo de estrategias y autonomia.

BAJO NIVEL DE LENGUA
DEL PROFESOR

Algunos profesores dedican menos tiempo a la ensefianza de la
comprension auditiva porque ...

MODELO DE ENSENANZA

e (HECTOR) En las ultimas décadas se ha enfatizado mas la
ensefianza de la gramdtica mas que comprensién auditiva,
pronunciacion o vocabulario. Los libros de texto disponen de
pocos ejercicios en comprension auditiva. Quizas se desconozca
como ensefiar a comprender mejor. Por experiencia, se puede
repetir el modelo de ensefianza, por ejemplo sélo llenar espacios
en blanco.

DESCONOCIMIENTO
ESTRATEGIAS
ENSENANZA

DE
DE

REPETICION DE MODELOS
CONOCIDOS

Muchos profesores consideran que la reflexion sobre los propios
procesos de comprension auditiva y las estrategias usadas en el salén de
clases es ...

DESCONOCIMIENTO DEL
PROCESO
METACOGNITIVO
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e (GRETA) En mi opinién, creo que muchos de nosotros, como
profesores, tampoco tenemos desarrollado el habito de la
reflexién sobre nuestros propios procesos, es decir, al igual que
con los alumnos, la mayoria de las veces nuestro objetivo es
"entender" lo mejor posible un audio, una pelicula, etcétera; pero
dificilmente nos detenemos a "averiguar" cuales son nuestros
puntos fuertes para lograrlo (conocimiento del tema,
vocabulario.... Por tanto, no promovemos la reflexiéon entre
nuestros alumnos porque, o no estamos consciente de la
importancia de ello, o bien, porque no sabemos cdmo desarrollar
la metacognicion.

FALTA DE REFLEXION EN
DOCENTES

DESCONOCIMIENTO
ESTRATEGIAS PARA
DESARROLLO DE
METACOGNICON

ETAPA RECHAZO

Los ejercicios en linea y podcast casi nunca se usan porque ...

ALFABETIZACION
CIBERDIDACTICA

e (HECTOR) Se desconoce el uso de los recursos digitales, o hay
resistencia a ellos. se emplean los recursos disponibles en el libro
de texto en vez de recursos digitales auténticos.

e (ADELA) En ocasiones el profesor prefiere omitir esos ejercicios
porque considera que le lleva mas tiempo solicitar y utilizar los
materiales requeridos que dar una clase de manera mas
“tradicional”

RESISTENCIA A SU MANEJO

FALTA DE TIEMPO

El fomento a la autonomia en la comprension auditiva en Inglés | PROCESO PARA FOMENTAR
casi no se da en el salén de clases porque .... AUTONOMIA Y FALTA DE

AUTONOMIA EN EL DOCENTE
MISMO

e  (BEATRIZ) El profesor perderia el control de la clase. las RESISTENCIA DEL DOCENTE

diferencias entre los niveles de aprendizaje de los alumnos
se incrementarian (no existe un plan educativo de qué
hacer en este caso).
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Algunos profesores dedican menos tiempo a la enseilanza de la
comprension auditiva porque ...

ENFOQUE

e (ADELA) Estdn mas acostumbrados a un tipo de ensefianza
mas estructuralista, y prefieren dar mas énfasis a la ensefianza
de cuestiones gramaticales sin tomar en cuenta desarrollo de
estrategias que desarrollen otras habilidades.

REPETICION DE  MODELOS

CONOCIDOS

DESCARTAN DESARROLLO DE
ESTRATEGIAS

Muchos profesores consideran que la reflexion sobre los propios
procesos de comprension auditiva y las estrategias usadas en el salén
de clases es ...

DESCONOCIMIENTO DEL
PROCESO METACOGNITIVO

e (BEATRIZ) Innecesaria para ejercer el rol de profesor.

RECHAZO A  PROCESOS
REFLEXIVOS

ETAPA REFLEXION

El fomento a la autonomia en la comprension auditiva en Inglés
casi no se da en el salon de clases porque ....

REFLEXION SOBRE EL
PROCESO PARA FOMENTAR
AUTONOMIA EN EL ALUMNO
Y EN EL DOCENTE MISMO

e (GRETA) El profesor se enfoca mas a que el alumno
conteste los ejercicios que anticipadamente prepard para
determinada actividad auditiva, pero muy pocas de ellas
estan dirigidas al desarrollo de habilidades auditivas que el
alumno pueda utilizar en otros contextos.

e (ADELA) No se ensefia a los alumnos estrategias de
comprensién auditiva y por lo tanto los alumnos no son
conscientes del proceso que los lleva a la comprensién y
cuando escuchan un pasaje tratan de entenderlo de
acuerdo con lo que cada uno sabe sélo tratando de
responder a preguntas que el profesor le hace.

EJERCICIOS POCO
ESTRATEGICOS

FALTA DE REFLEXION SOBRE
ESTRATEGIAS
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Algunos profesores dedican menos tiempo a la ensefianza de la | REFLEXION SOBRE EL
comprension auditiva porque ... ENFOQUE Y ACTITUD DEL
PROFESOR

e (GRETA) Creo que como profesores también es una habilidad | DESBALANCE EN ENSENANZA
de las menos desarrolladas y, en consecuencia, de las menos
ensefiadas en el sentido de desarrollo de estrategias y
autonomia.

Muchos profesores consideran que la reflexion sobre los propios| PROCESO
procesos de comprensidn auditiva y las estrategias usadas en el salén de | METACOGNITIVO
clases es ...

e (GRETA) En mi opinion, creo que muchos de nosotros, como | FALTA DE REFLEXION EN
profesores, tampoco tenemos desarrollado el habito de la| DOCENTES
reflexién sobre nuestros propios procesos, es decir, al igual que
con los alumnos, la mayoria de las veces nuestro objetivo es
"entender" lo mejor posible un audio, una pelicula, etcétera; pero
dificilmente nos detenemos a "averiguar" cudles son nuestros
puntos fuertes para lograrlo ( conocimiento del tema,
vocabulario)

e (HECTOR) Quizds muchos profesores no hemos reflexionado sobre FALTA DE REFLEXION EN

el proceso de la comprension auditiva, resultando en enfocarnos DOCENTES
s6lo en un producto mas que en una reflexidon para ayudar a los
estudiantes a escuchar mejor evitando la frustracion. Los
resultados mostrados en la exploracién sobre la ensefianza de
comprension auditiva, Angélica Barreto nos muestra que 80 % de
los profesores sélo se enfoca a obtener un resultado sin ensefar
estrategias para el proceso de comprensidn auditiva en L2.

Los ejercicios en linea y podcast casi nunca se usan porque ... ALFABETIZACION
CIBERDIDACTICA

e (GRETA)Los profesores no estamos habituados a darle un uso| FALTA DE INTEGRACION

didactico a las nuevas tecnologias y aunque en su vida cotidiana | ENTRE NUEVAS
puede hacer uso de ellas (facebook, twitter, etc) no las relaciona | TECNOLOGIAS Y
directamente con su practica docente. DIDACTICA
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ETAPA NECESIDAD DE INTEGRACION

La comprensidn auditiva en L2 es dificil porque ... FORMACION DOCENTE

e (GRETA) En la vida cotidiana, fuera del aula, dificilmente el | CONTEXTO DE NO-INMERSION

alumno tendrd contacto con ella (input) a menos que
conscientemente la reproduzca en peliculas, canciones, etc.
En el entorno familiar o social dificilmente hard uso de esta
comprension.

El fomento a la autonomia en la comprension auditiva en Inglés PROCESO PARA FOMENTAR

casi no se da en el salon de clases porque .... AUTONOMIA Y FALTA DE
AUTONOMIA EN EL DOCENTE
MISMO
e (GRETA) El profesor se enfoca mas a que el alumno EJERCICIOS POCO
conteste los ejercicios que anticipadamente prepard para ESTRATEGICOS

determinada actividad auditiva, pero muy pocas de ellas
estan dirigidas al desarrollo de habilidades auditivas que
el alumno pueda utilizar en otros contextos.

Para algunos profesores de inglés del CCH, la enseiianza de la comprensién
auditiva en ambientes digitales es ....

ACTUALIZACION
CIBERDIDACTICA

e (GRETA) Por lo menos difici. De acuerdo con la experiencia
compartida en el plantel al que estoy adscrita, la mayoria de los
profesores tienen conocimiento sobre herramientas digitales
(internet, blogs, redes sociales, incluso programas de apoyo), pero,
lo que he observado es que no saben cdmo unir la ensefianza de la
lengua con el uso de estas herramientas. Creo que el aspecto
didactico (el como) es lo que impide el uso cotidiano de estos
ambientes.

FALTA DE INTEGRACION
ENTRE NUEVAS
TECNOLOGIAS Y
DIDACTICA

ETAPA VALORACION-DISENO

Muchos profesores consideran que la reflexion sobre los propios
procesos de comprension auditiva y las estrategias usadas en el salén de
clases es ...

PROCESO
METACOGNITIVO

144




e (ADELA) Algo muy enriquecedor pues el profesor puede tomar
ventaja de sus propios procesos para facilitar la tarea de los
alumnos, pues al practicar las estrategias de comprension
auditiva en el aula el alumno va siendo consciente de cémo estd
comprendiendo y una vez que las domina puede aplicarlas en ese
u otro contexto, lo cual lo apoya en el desarrollo de la autonomia.

PROCESO
METACOGNITIVO
DESARROLLA
AUTONOMIA

Para algunos profesores de inglés del CCH, la ensefianza de Ila
comprensidn auditiva en ambientes digitales es ....

ACTUALIZACION
CIBERDIDACTICA

e (BEATRIZ) Un punto crucial a abordar, si se quiere mejorar en la
ensefianza-aprendizaje

e (ADELA) Un reto pues implica preparacidon y actualizacidon de las
propias habilidades para desarrollar proyectos que interesen a los
alumnos y desarrollen sus habilidades en esta area.

RELEVANCIA

DESARROLLO
PROYECTOS

DE
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Apéndice |

SECUENCIAS DIDACTICAS PARA TEXTOS ORALES PROPUESTAS POR LOS PARTICIPANTES DEL TALLER

(version sintetizada)

ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA-
APRENDIZAJE

ACTIVIDADES Y RECURSOS PROPUESTOS PARA DESARROLLAR
LA COMPRENSION AUDITIVA

SECUENCIA 1: Frases en cadena. (Assimilation)

Explicacion del profesor

Desarrollo de la
metacognicion

Cuando una palabra se une a otra, el sonido final de la primera toma el sonido
inicial de la palabra que sigue.

I. Escucha los siguientes enunciados.

Il. Escichalos una vez mas y léelos:

White paper. | only use white paper. (whipe paper) ...

Ill. Graba los ejemplos anteriores con tu voz y esctchalos.

IV. Con ayuda de tu profesor, busca otros ejemplos y grabalos.

A través de este tipo de ejercicios, el alumno toma conciencia de que existen
elementos que le facilitan la comprension, el ejercicio practicado a partir de esta
estrategia le ayuda a disminuir su ansiedad al escuchar un pasaje pues se da
cuenta de que aunque las palabras se escriban de determinada manera, al ser
pronunciadas por hablantes nativos pareciera que su terminacién fuera
diferente.

SECUENCIA 2: Trailer de la pelicula “Friends with Benefits”.

Reconocimiento y
utilizacion de la estructura
que indica acciones que
comenzaron en el pasado y
contintan en el presente
(presente perfecto).

- Manejo de vocabulario a
través redes semanticas.

Inicio

1. El profesor(a) escribe en el pizarrén con letras grandes: FWB, y
pregunta: What do these letters stand for? What do they mean? Los(as)
estudiantes responden.

2. El profesor solicita a los alumnos pongan atencién a la proyeccién que
se les presentara (sin ninguna instruccion especifica).

3. El profesor(a) proyecta el trailer de la pelicula “Friends with Benefits” .
Desarrollo

1. El profesor(a) preguntara al grupo:

Have you ever had a girlfriend/boyfriend/friend with benefits?

2. El profesor(a) proyecta en el pizarron dos redes semanticas relativas al
concepto central: “Amigos con Derechos”. Los alumnos(as) la completan de
manera grupal, pasando al pizarrén. El profesor(a) se asegura que los
alumnos(as), mediante el uso de definiciones, tengan en sus redes semanticas
las palabras damage, dating, condoms, commitment y trust, si ellos y ellas no
las escribieron.

3. El profesor(a) vuelve a proyectar el trailer para que los alumnos integren el
vocabulario de la actividad anterior a su C.A.

4. Los alumnos reflexionan si el tener vocabulario previo y conocimiento del
tema fue de utilidad en esta segunda proyeccién y de qué manera ayudd a su
comprensién auditiva, asi como las diferencias en comprensidon entre la
primeray la segunda proyeccion.
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Buscar informacién con un

texto oral auténtico,
expresar su opinidon
respecto.

5. Elaboran una tabla, apoyo en lectura de texto académico...

6. Discusion grupal apoyados en sus opiniones y en informacion del texto...
Cierre

1. De manera grupal los alumnos deciden cinco peliculas que traten temas
controvertidos y realizan las siguientes actividades:

a) buscan el trailer de una de las peliculas de la actividad anterior (en equipos).
b) Expresan la postura del video ante el tema tratado.

c) Expresan su punto de vista respecto al tema en cuestion.

d) Suben sus comentarios y el trdiler al blog del grupo para compartirlo con
sus compaiieros y generar comentarios grupales.

SECUENCIA 3: Audio con frases Unhappy kids

Metacognicidn:

Tener conocimiento previo

de frases para expresar
gustos y desagrados.

Anticipar el tema del texto

a escuchar.

Monitorear su
comprension a través de
ejercicios.

Reflexidon colaborativa
sobre las dificultades.
Evaluar la comprension.

Estrategias de
comunicacion

Atencion selectiva en
palabras de contenido
Atencioén a la entonacion

Subhabilidad
Tomar notas

Introduccién

1. Escribir en el pizarrdn el titulo del audio Unhappy kids y los estudiantes
deberdn hacer predicciones sobre lo que ellos piensan que expresaran los
nifos.

2. Escribir la lista de predicciones de los estudiantes en el pizarron.

3. Escuchar una vez el audio. Los estudiantes deberan identificar el temay
tipo de texto (dialogo, clase, entrevista, etc.)

Ejercicios de metacognicion

a) 1. Proporcionar a los estudiantes ejercicios en los que deberan seleccionar
las palabras que ellos escuchan.

2. Pedir a los estudiantes que escuchen el audio y deberan elegir las
palabras o frases que ellos escuchan.

b) 3. En parejas los estudiantes comparan sus respuestas y discuten el contexto
en que escucharon las palabras (de contenido) o frases.

Ejercicio de atencidn selectiva

1. Proporcionar a los estudiantes ejercicios en los que deben

seleccionar las frases empleadas por los nifios, la cantidad de nifios que
hablan, los temas a los que se refieren y la entonacidn de los nifios.

2. Pedir a los estudiantes escuchar hasta 3 veces mas el audio de
Unhappy kids.

Evaluacidn de la comprension

1. Pedir a los estudiantes que vean y escuchen el video de Unhappy kids
para evaluar su comprension (en este caso respuestas en los ejercicios 2 y 3)
Ejercicio atencidn selectiva 1.

a) ¢Cuantos nifios hablan en el audio?

b) éA qué temas se refieren los nifios? la familia y amigos

actividades de tiempo libre mascotas

c) Los nifios expresan: a) emocion b) consternacion C)tristeza

Ejercicios de metacognicion

a)l. Proporcionar a los estudiantes ejercicios en los que deberan
seleccionar las palabras que ellos escuchan.

2. Pedir a los estudiantes que escuchen el audio y deberdn elegir las
palabras o frases que ellos escuchan.

b) 3. En parejas los estudiantes comparan sus respuestas y discuten el
contexto en que escucharon las palabras (de contenido) o frases.
Ejercicio de atencidn selectiva

1. Proporcionar a los estudiantes ejercicios en los que deben
seleccionar las frases empleadas por los nifios, la cantidad de nifios que
hablan, los temas a los que se refieren y la entonacién de los nifios.
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SECUENCIA 4: Pares minimos

Apoyo visual

Selecciona el par minimo
diferente

2. Pedir a los estudiantes escuchar hasta 3 veces mas el audio de
Unhappy kids.

Evaluacion de la comprension

1. Pedir a los estudiantes que vean y escuchen el video para evaluar su
comprensién (en este caso respuestas en los ejercicios 2 y 3)

Fase de sensibilizacidn

Extraeria los fonemas (abordaria un maximo de dos fonémas por cada tres
semanas de clases) y me apoyaria en materiales visuales (tanto para sesiones
presenciales como e-learning)

Fase de discriminacién

Editaria quince pistas de audio con cinco palabras cada uno (cuatro idénticas y
una diferente).

Montaria los materiales sea en un cuestionario en Moodle, iBooks (si
trabajaramos solo con iPads) o en Flash (si todos trabajardn adn con
computadoras de escritorio o portatiles).

Los estudiantes tendrian que seleccionar el par minimo diferente de cada serie
(solo podra escucharse dos veces cada pista).

De acuerdo al nimero de aciertos, en cada uno de los tres ejercicios, se
proporcionaria una retroalimentacion y el avance a otras actividades o regreso a
la fase de sensibilizacion. Pondria especial atenciéon en la redacciéon de las
instrucciones de cada ejercicio.

Fase de retroalimentacién

La retroalimentacion seria informal - verbal (a través de videos de corta
duracion, creados por el profesor) al finalizar cada parte de los ejercicios y
posteriormente en el salén de clases.

Para el resto de las actividades guiadas la retroalimentacién seria mayormente
informal.

Solo al final (expresién libre) la retroalimentacidn seria formal y de manera
escrita.
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Apéndice J

EVALUACION DE LAS TRES SECUENCIAS DIDACTICAS SUBIDAS AL AULA VIRTUAL POR PARTICIPANTES

DATOS GENERALES

Sec. 1. Sefiala el semestre en el que se inscribe (Inglés lll) , el tiempo que cubre y los contenidos que abordara (fonética y

adjetivos)

Sec. 3: Sefiala el semestre en el que se inscribe (Inglés I, Unidad 4) , el tiempo que cubre y los contenidos que abordar3,

ademas incluye propdsito (expresar gustos y desagrados)

Sec. 2: Sefiala el semestre en el que se inscribe (Inglés IV, Unidad 3, reconoce informacién especifica de eventos pasados),
el tiempo que cubre y los contenidos que abordara, aunque los contenidos seleccionados giran alrededor del presente

perfecto.

ESTRATEGIAS

EXCELENTE

REGULAR

FALTA MEJORAR

SEC. 1. Incluye y explicita 1 estrategia de
comprensién auditiva para los alumnos
relacionada con las sub-habilidades y las
frases en cadenay 1 estrategia de
ensefianza acordes al tipo de texto
seleccionado (explicacién del maestro)

SEC. 3: Incluye estrategias de
comprension auditiva para los alumnos
y acordes al tipo de texto
seleccionado. Explicita 8 estrategias: 5
metacognitivas, 2 de comunicacion, 1
para sub-habilidad. No incluye
estrategias de ensefianza explicita.

SEC. 2: Solo menciona como
estrategias de comprensién
auditiva “buscar informacién y
expresar su opinion al
respecto”pero no explica como las
ensefard. Menciona “los alumnos
extraen informacion esencial de
éste para tomar una postura
personal” sin retomar estrategias
especificas

EXCELENTE

REGULAR

SEC. 3: Los textos seleccionados en cuanto a
duracion, tema, claridad, registro,
velocidad, etc. son pertinentes para
desarrollar las estrategias. Unhappy kids es
pertinente también para el propdsito,
aunque es un video con transcripcion

SEC. 1. Selecciond oraciones cortas donde
se presenta asimilacion de fonemas.

SEC. 2. Elvideo seleccionado de “Friends with Benefits” es un trailer
de una pelicula bien conocida, por lo que es demasiado sencillo

comprender su contenido.
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SEC. 3: Si completa instrumentacion de cada
estrategia, aunque en el caso de la atencion
selectiva, no corresponde con la tarea de
identificar tema y entonacién.

SEC. 1. El alumno si escucha con y sin
transcripcion las oraciones y analiza la
asimilacion.

SEC. 2: No queda claro como los alumnos extrajeron la informacién

del video, ni como la utilizaron para presentar su opinidn.

ACTIVIDADES

EXCELENTE

REGULAR

FALTA MEJORAR

SEC. 3: Las actividades que propone si
integran la reflexion metacognitiva en clase,
por ej. con un ejercicio para monitorear la
comprension en tiempo real, seguida de
una reflexién colaborativa sobre las
dificultades encontradas. En cuanto a
recursos digitales, el video que utiliza viene
con trascripcion, y el profesor debe estar
presente para ocultarlo por lo que no
favorece la practica individual. Incluye
instrucciones dirigidas al alumno.

SEC. 1: Las actividades que propone
integran parcialmente la reflexion
metacognitiva en clase al presentar
explicitamente las caracteristicas de la
asimilacion en la cadena hablada.
También integran la practica individual
en ambientes digitales pues la
actividad propuesta es para el
laboratorio de idiomas, percibiendo y
produciendo la asimilacién en frases
en cadena. Incluye instrucciones
dirigidas al alumno.

SEC. 2: Las actividades que
propone integran parcialmente la
reflexion metacognitiva en clase
pero solo sobre el rol del
vocabulario en la CA. En cuanto a
los ambientes digitales, para el
cierre propone subir por equipos
un video y comentarios sobre su
contenido a un blog. Todas las
instrucciones estan dirigidas al
docente.

SEC. 3: Las actividades son congruentes
con las estrategias propuestas, incluso
vienen divididas seguln la estrategia que
desarrollan.

SEC. 1. Son congruentes aunque
muy basicas, por e]. presentar,
escuchar 3 oraciones cortas,
analizarlas y buscar tres ejemplos
mas.

SEC. 2. Las actividades no son
congruentes pues se orientan a
la adquisicidn de vocabulario y
la expresion de su punto de
vista.

SEC. 3: Implementan propuestas y
utilizan conceptos de la lectura asignada
y presentada. Ademas de incluir el
concepto de sub-habilidad, referente a
Field (1998 y 2008), incluy6 conceptos
de las otras lecturas, sobre todo
estrategias metacognitivas

SEC. 1. Implementa solo una
propuesta y concepto de la lectura
asignada y presentada: el de la
frase en cadena

SEC. 2. No implementa
propuestas ni utiliza conceptos
de la lectura asignada y
presentada, mas bien es una
secuencia reciclada.

SEC. 3: Existe una adecuada progresion
de las actividades, que incluye una
evaluacidn. Incluso incluye el ejercicio
para la auto-evaluacion

SEC. 1. Existe una adecuada
progresion de las actividades, pero
no incluye una evaluacion

SEC. 2. La progresion de las
actividades es confusa, no
incluye una evaluacion de la
CA.
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SEC. 1. La cantidad de actividades
corresponde al tiempo previsto de 2
hrs. en el laboratorio de idiomas y de 4
actividades 1 corresponde a
pronunciacién y las demas atienden
principalmente al desarrollo de la
comprensién auditiva.

SEC. 3: El tiempo previsto es de 25
min. Pero las actividades requieren
mayor tiempo, sobre todo para la
reflexion colaborativa y la auto-
evaluacién. Todas las actividades
se orientan a la CA.

SEC. 2. La cantidad de
actividades (11) no
corresponde al tiempo previsto
de 2 hrs.y solo 3 actividades
atienden al desarrollo de la
comprensién auditiva. No
gueda claro si la discusién y
escritura son en espafol o
inglés.
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GLOSARIO

1. Ambiente multimedia. Seiales de audio, texto y video que han sido grabadas y pueden ser repetidas o
transmitidas para mejorar la comprension (tanto en el salén de clases como en una sala de computo).
(Vandergrift, 2012).

2. Ambiente digital/virtual de aprendizaje. (VLE, virtual learning environments) Sistema de software
disefiado para ayudar a los profesores a administrar cursos educativos en linea. Integran contenido
gue puede ser hipertextual y multimedia, herramientas de comunicacién y evaluacidn, seguimiento de
los alumnos, facilidades para el trabajo en equipo y controlan el acceso al curso. Puede ser accesado
por los alumnos desde la www para ver el contenido, realizar actividades o usar las herramientas de
comunicacién. (Dudeney, 2008).

3. Andlisis de dilemas. Técnica que asiste en la interpretacion de los datos cualitativos, basada en el
concepto de la contradiccién, utilizada en la investigacién-accién para analizar los datos obtenidos de
entrevistas, estudio de casos, diarios, etc. Consiste en analizar la informacién obtenida para
identificar areas de tension; escoger la formulacién mds elaborada de cada uno de los dilemas
encontrado en los datos; formular cada dilema contraponiendo una opinién o punto de vista con otro
gue otros mantengan en grado igual; elaborar la perspectiva para cada rol sumando los diversos
dilemas formulados y finalmente consultar con profesores y especialistas implicados para formular un
documento de perspectiva global que trascienda las creencias individuales. (Winter, 1982 en
McKernan, 2001).

4. Aprendizaje combinado. (Blended-learning) Es una mezcla de curso en linea y cara a cara. La mayor
parte del trabajo se realiza cara a cara, pero existe un componente en linea regular y cuidadosamente
integrado al curso. El aprendizaje en linea se lleva a cabo virtualmente, usando el internet,
usualmente a través de una plataforma o aula virtual. (Dudeney, 2008).

5. Aprendizaje. En los Programas del CCH, similar al objetivo instruccional que describe la competencia
gue el alumno debera desarrollar como consecuencia de las interacciones didacticas que se realicen
durante un episodio instruccional en términos del desempefio requerido ante una

situacion/problema. (Ibafiez, 2007).
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6. Audit trail. Descripcién transparente de los pasos en el estudio, documentando el proceso de
recoleccidn y analisis de datos para ofrecer un panorama reflexivo de como se realizd la investigacién.
(Lincoln y Guba, 1985).

7. Curriculum. Medio para estudiar los problemas y efectos de poner en practica una linea de ensefianza.
(McKernan, 2001).

8. Estrategia cognitiva. Técnica especifica que se aplica a una tarea de aprendizaje o que sirve para
manipular el material que debe ser aprendido. (Vandergrift, 1999).

9. Estrategia de aprendizaje: Procedimiento conscientes y especificamente orientado a realizar una tarea
de aprendizaje. (Chamot, 2005).

10. Estrategia diddctica. Estrategias de ensefianza y aprendizaje que en los Programas de Inglés del CCH se
redactan a modo de actividades e incluyen propuestas de materiales para facilitar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. (Aguilar, et. al. 2011:21).

11. Estrategia metacognitiva. Regula y dirige el proceso de aprendizaje e incluye su planeacion, monitoreo
y evaluacidn. (Vandergrift, 1999).

12. Estrategia socio-afectiva. Busca el aprendizaje cooperativo entre pares, la clarificacién y el manejo de
los niveles de ansiedad. (Vandergrift, 1999).

13. Estrategias de comunicacion. Asisten al aprendiente en el uso del lenguaje para manejar problemas
inmediatos e inesperados en la comprension (inferencia, clarificacion). (Field (2008).

14. Medios electronicos. Pueden ser usados para el aprendizaje e-learning, como Internet, CD-ROMs,
DVD’s o aparatos mobiles. (Dudeney, 2008).

15. Recurso digital. Material codificado para ser manipulado por una computadora y consultado de
manera directa o por acceso electronico remoto. A diferencia del documento analdgico, el recurso
digital permite incorporar imagenes, sonido, animaciéon o multimedia. Ademds de lo anterior, el uso
de la red resulta en un recurso hipertextual que amplia y diversifica de una manera extraordinaria las
posibilidades de recuperacion de datos. (Lugo y Hernandez, 2004).

16.Seminario de investigacion-accion. Estrategia para grupos reducidos, autodirigida y orientada
democraticamente para el aprendizaje. Cada miembro del grupo presenta un articulo relevante sobre
algun problema del curriculo y los demds leen, reflexionan y debaten ideas. En segundo lugar, se
adopta un enfoque critico hacia una linea de aplicacién, que puede verse reflejada en una propuesta

didactica individual. (McKernan, 2001).
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17. Sub-habilidades. Conjunto de habilidades o acciones especificas que contribuyen a mejorar el
desempeiio en la habilidad linglistica meta y que pueden ser practicados de manera aislada
(comprensién auditiva-habilidad para distinguir limites entre palabras). (Field, 2008).

18. Tdctica. Técnica individual por medio de la cual se hace operativa una estrategia general (atencién
selectiva-atencion a la entonacién). (Goh, 2002).

19.Técnica proyectiva. Permiten comprender cdmo los respondientes ven, perciben e interpretan objetos
y eventos, a través de preguntas abiertas o de una situacidon general que brinda la oportunidad de

elaborar una proyeccién que provea informacion del tipo auto-reporte. (McKernan, 2001).
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