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Introduccion

Los alumnos que comienzan los cursos de lectura en francés en la Facultad de Filosofia y
Letras de la UBA expresan a menudo al comienzo de la cursada ciertas ideas sobre la lengua meta,
realizan algunas practicas espontaneas y sugieren intervenciones pedagogicas que nos han llevado a
interrogarnos sobre las representaciones del objeto de aprendizaje y del proceso de adquisicion de la
lectura, el origen de dichas representaciones y el papel que éstas tendrian el aprendizaje de esta
capacidad. Como se trata de un contexto de aprendizaje formal, nos interes6 también analizar el
discurso del docente para observar el grado de correspondencia entre las representaciones implicitas
en sus dichos y las de los aprendientes.

Asi, comenzamos un proyecto de investigacion sobre “Representaciones de docentes y
alumnos universitarios sobre la lectura en francés y su aprendizaje” (Proyecto FO15), que
estamos llevando a cabo en el Departamento de Lenguas Modernas. El propésito es indagar sobre
las representaciones sociales (RS) de los alumnos en el primer cuatrimestre de la cursada y su
evolucion. El protocolo consta de dos partes. La primera esta constituida por un cuestionario escrito
respondido por los alumnos y una entrevista realizada al profesor, al comienzo del primer
cuatrimestre. La segunda, por una entrevista a los alumnos, al final de ese cuatrimestre.

En este trabajo, nos limitaremos a estudiar los datos obtenidos a partir de la primera toma, es
decir, del cuestionario efectuado a los alumnos. Aludiremos, en primer lugar al marco tedrico de
referencia y a la metodologia utilizada, para abocarnos luego al analisis del protocolo e
interpretacion de los datos. Finalmente avanzaremos algunas hipdtesis sobre las RS de los
participantes con respecto al objeto de aprendizaje y al proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lectocomprension.

Marco teorico

Enmarcamos nuestra investigacion en la linea clésica de Jodelet y Moscovici. Para
Moscovici (1979: 17-18) la RS es “un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades
psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad fisica y social, se integran en
un grupo o en una relacion cotidiana de intercambios (...)”. Es una forma de conocimiento
particular y de pensamiento social que se construye a partir de la experiencia personal y teniendo
en cuenta las informaciones, conocimientos y modelos de pensamiento transmitidos por la tradicion,
la educacion y la comunicacion.

Para Jodelet (1986: 474-475), la RS designa “una forma de conocimiento especifico, el saber
de sentido comun, cuyos contenidos manifiestan la operacion de procesos generativos y funcionales
socialmente caracterizados. En sentido mas amplio, designa una forma de pensamiento social. Las
representaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento practico orientados hacia la
comunicacion, la comprension y el dominio del entorno social, material e ideal (...)”.

En cuanto a su contenido, las RS consisten en ‘“sistemas cognitivos en los que es posible
reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias, valores y normas que suelen tener una
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orientacion actitudinal positiva 0 negativa. Se constituyen, a su vez, como sistemas de cdodigos,
valores, logicas clasificatorias, principios interpretativos y orientadores de las practicas, que definen
la llamada conciencia colectiva, la cual se rige con fuerza normativa en tanto instituye los limites y
las posibilidades de la forma en que las mujeres y los hombres actuan en el mundo” (Umafia 2002:
11).

El concepto de habitus, una nocidn clave en la sociologia, ha enriquecido nuestra reflexion.
Como lo dice la palabra, es algo que se ha adquirido, pero que se ha encarnado de manera durable
en el sujeto en forma de disposiciones permanentes. E | habitus, ha sido definido por Bourdieu
(2007: 86) como “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir, como principios generadores y
organizadores de précticas y de representaciones que pueden ser objetivamente adaptadas a su meta,
sin suponer el propoésito consciente de ciertos fines ni el dominio expreso de las operaciones
necesarias para alcanzarlos, objetivamente ‘reguladas’ y ‘regulares’ sin ser para nada el producto de
la obediencia a determinadas reglas y, por todo ello, colectivamente orquestadas sin ser el producto
de la accion organizadora de un director de orquesta”. Se trata en suma de un sistema subjetivo de
expectativas y predisposiciones incorporado a través de las experiencias previas del sujeto.

En el estudio que encaramos, procuramos ver como los aspectos de la biografia linguistica y
escolar de los alumnos pesan en la construccion del mundo representacional y como inciden en la
idea que ellos construyen del proceso de ensefiaza-aprendizaje del francés en la universidad asi
como de sus finalidades. Para Perrenoud (1993) la biografia linglistica de una persona es el
conjunto de contactos, experiencias y recorridos efectuados en el campo de las lenguas (materna,
segunda y extranjeras). Se trata asi del capital linglistico dinamico y cambiante, acumulado de
manera aleatoria en cada individuo. En cuanto a “la biografia escolar” es el conjunto de factores de
nuestra formacion y socializacion profesional que, como un prisma, condicionan y filtran la manera
de ensefiar-aprender.

Metodologia

Para esta investigacion, de tipo cualitativo y casuistico, se seleccionaron 29 alumnos de tres
comisiones de los cursos de lecto-comprension en fle, inscriptos en el nivel inicial. EI protocolo se
constituyé con material discursivo inducido por medio de un cuestionario compuesto por una serie
de preguntas referidas al aprendizaje de lenguas extranjeras durante la historia individual de los
sujetos y a sus expectativas sobre la ensefianza-aprendizaje de la lectura en francés en la facultad.

Para analizar los datos, tuvimos en cuenta la biografia linglistica y escolar de los sujetos,
efectuamos analisis lexicales consistentes en el estudio de la ocurrencia de palabras, uso de
imagines acufiadas, modalizadores, marcas de posicionamiento del enunciador.

En este trabajo son pertinentes las dos primeras hipétesis elaboradas para el proyecto principal:

a) La biografia linguistica y, sobre todo, la escolar jugarian un papel primordial en las ideas que los
alumnos se hacen de la lectocomprension en francés y de su aprendizaje en una etapa inicial, y b)
los aprendientes principiantes tendrian una representacion ingenua de la lectura en francés que
consistiria en una decodificacion de segmentos escritos de alcance variable (palabra, sintagma,
oracion o parrafo) que no contemplaria ni contextos ni particularidades de la lengua-cultura meta.

Analisis

A partir de las respuestas referidas a la biografia escolar y linguistica inducidas a través de
las preguntas sobre el perfil del mejor y del peor profesor que habian tenido, observamos que la
mayoria de los AL se representan el objeto de aprendizaje como la lengua oral y escrita, mas en
comprension que en produccion: “proponia escuchas del idioma” (AL1), “siempre hablando en
inglés” (AL7), “utilizaba métodos de comprension oral y escrita” (AL13), “los mejores profesores
eran los que no usaban el castellano” (AL28). Casi todos los AL otorgan una importancia primordial
a la explicacion gramatical, al tiempo de aprendizaje, a la ejercitacion, los repasos y adaptacion al
nivel: “estudiamos las estructuras gramaticales” (AL1), “explica dudas y corrige errores” (AL2),
“interesado en que se entienda lo que explicaba” (ALS), “se aseguraba de que su explicacion sea



comprendida, efectuaba repasos, se adaptaba al nivel del grupo” (AL6), “nos daba tiempo para
terminar los ejercicios” (AL24), AL25 “una buena cantidad de tarea para probar y asentar el
conocimiento”.

Encontramos también la idea de una clase de lengua directiva: el profesor es el que motiva
y estd motivado, el que sabe y pronuncia bien, el que explica, es claro, corrige, responde dudas,
transmite conocimiento y el contenido del texto, habla, elije textos y adecua el nivel. Esta
representacion se combina, al mismo tiempo con la de un profesor que es ademas, showman,
animador, ludico, simpatico y paciente: AL1: “transmite el contenido”, ALS: “transmite saberes y
tiene buena fonética”, AL13: “da la pronunciacion correcta” ALS “buena actitud hacia los alumnos
y no era antipatica” AL7 “sabia dar el amor por el idioma”, AL8 “claridad de conceptos, excelente
pronunciacion y la gramatica se daba en forma clara”, AL10 “tenia muchisima paciencia y
explicaba todas las veces que fuera necesario”, AL12 “daba la clase en forma ludica”, ALI “el peor
profesor no se reia nunca”, AL14 “no maltrataba a los alumnos”, AL22 “se notaba que amaba a la
materia” AL27 “personalidad agradable y simpatica, motivaba el interés por la lengua”. Por otra
parte poseen una vision fragmentada y secuenciada “de lo simple a lo complejo” de la lengua. El
objeto de aprendizaje es percibido como una sumatoria de items (reglas gramaticales, estructuras,
temas) que deben ser bien asimilados antes de pasar al siguiente: AL3 “(el peor profesor) falta de
comprension de temas y pasa a otro, no hay profundidad en temas, AL6”se apresuraba a cumplir
con el programa y pasaba rapidamente los temas” AL9 “dejaba pasar ciertas reglas para después,
quedando muchos temas con faltas de explicacion”,

En todas estas respuestas subyace la concepcion del antiguo modelo del método tradicional
—gramatica-traduccion-, por el que “se trata de adquirir un conjunto cuantificable de datos que se
acumulan siguiendo un proceso lineal y continuo de asimilacion. EI conocimiento, o la competencia
general es el resultado de la suma de conocimientos o de competencias particulares” (Vigner 84:
26).

Con respecto a las respuestas concernientes a las expectativas relativas al aprendizaje de la
lecto-comprension del francés en la facultad, observamos que la mayoria de los AL perciben el
objeto de aprendizaje como la lectura oralizada: “me gustaria escuchar las lecturas en el idioma”
(ALS), “entender la pronunciacion correcta” (AL13), “(lectura oralizada) para entender el texto y
acostumbrarme a escuchar mientras uno lee” (AL19). Otro grupo significativo lo percibe como la
lengua escrita con algo de produccion oral: “creo que la dificultad mas importante es la
pronunciacion” (AL3), “en voz alta sirve mdas para aprender a pronunciar lo que leemos” (ALS),
“para mejorar la pronunciacién y tener como ejemplo” (AL9). Un grupo muy reducido ve que
aprendera también la lengua escrita en produccion: “cuando voy a escribir, me resulta complejo
redactar bien las oraciones” (AL9), “darle la herramientas al alumnos para crear afirmaciones,
negaciones y preguntas acorde a lo que se desee expresar” (AL13). Casi ningiin AL se representa el
aprendizaje de una competencia separada, sélo uno habla de préctica y autonomia lectora (AL10)

De las respuestas se infieren dos representaciones de la lengua que se aprenderd. La
primera, como una serie de componentes (palabras, reglas gramaticales, conectores, estructuras,
temas), una descodificacion: “[hay que aprender] algo de vocabulario y gramatica” (ALS), “[el
profesor debe ensefiar] conceptos gramaticales como conjugaciones verbales, conceptos
morfoldgicos y palabras funcionales (conectores, etc.”, “sin nociones gramaticales no se descodifica
un texto” (AL11), una sumatoria de dificultades en la que los “componentes” constituyen un objeto
de conocimiento estable y estructurado. Este tipo de representacion nos lleva a pensar que los AL
tenderan a realizar una lectura fragmentada con construccion de modelos de situacion locales, que
dificilmente se quebrarian para integrarse en un modelo de situacion global.

La otra representacion subyacente consiste en una concepcion de la lengua mas integrada,
como una estructura en donde hay relacion entre el todo y las partes y viceversa. Se le otorga una
importancia primordial a la graméatica cuya funcidn mayor es la de estructurar al codigo: “sin la
gramatica no se puede entender un texto globalmente” (ALS), “la gramatica me parece fundamental
para entender una lengua, es el alma de la lengua” (ALS), “estructura el idioma” (AL17), “armazén
de cualquier lengua” (AL18), “permite estructurar el texto” (AL26), “base de sistematizacion de



toda lengua” (AL27), “permite la comprension global de la estructura lingliistica” (AL28). Esta
percepcion nos lleva a hipotetizar sobre una tendencia a buscar relaciones entre las partes y el todo,
y por extension, entre el texto y el contexto.

Por otra parte, observamos que ningin AL posee representacion de lo discursivo, o por lo
menos no se alude a ello. Tampoco hay representacion de aprendizaje de una lengua-cultura
diferente pero si de la distancia entre los codigos y de que se necesitan estrategias especificas
cuando se trata de lecto comprension. Asi, hasta algunos piensan que deben aprender “el método
que se va a usar para la comprension de los textos” (AL16) y que el “el profesor deberia tener
paciencia para explicar’. Casi ninguno se representa el aprendizaje de una competencia separada.

Representaciones del proceso y de estrategias:

A partir de las respuestas referidas a las dificultades que plantearia en aprendizaje de la
lectura en francés y de como debe darse una clase con este objetivo, inducimos las representaciones
sobre el proceso lector y las estrategias que deben ponerse en juego.

Encontramos dos grandes grupos: el primero conformado por la mayoria, considera que la
ensefianza explicita de la gramatica es fundamental para aprender a leer. Responderia a la
concepcion del aprendizaje mediante el “método tradicional” de gramatica-traduccion segin el cual
“se focaliza en la forma de la lengua dejando de lado las practicas propiamente dichas, es una
puesta en relacién explicita de dos sistemas de significantes por medio de herramientas
transicionales tales como los diccionarios y las gramaticas” (Vigner, 1984: 47). Algunos son
conscientes, sin embargo de que deben evitar la traduccion literal y que tienen que interpretar el
texto. En esta idea del aprendizaje, hay un peso importante dado por ciertas condiciones: tiempo
para analizar “tratando de sacar las dudas aunque tome mas tiempo”(AL1S5), aplicar reglas, atencion
para no descuidar ninguna forma, a la que, suponemos, se le otorga mas importancia que al sentido,
y conocimiento: saber las reglas para poder aplicarlas.

Se aprende a leer de manera fragmentada, “se trata de adquirir un conjunto cuantificable de
datos que se acumulan siguiendo un proceso lineal y continuo de asimilacion. El conocimiento, o la
competencia general es el resultado de la suma de conocimientos o de competencias particulares”
(Vigner 84: 26). Los componentes de la lengua deben entonces aprenderse y agotarse de a uno por
vez, y que debe “repasarse” antes de pasar al proximo contenido, teniendo en cuenta el nivel de los
AL. Por ejemplo, AL15 para quien todos los aspectos de la lengua deben trabajarse en cada texto ya
que “hacen a la comprension de la lengua”. Esta idea subyace en la mayoria, a la representacion de
que se aprende a leer, leyendo a fondo cada texto, “agotando cada tema” y de esta manera se llega a
un “conocimiento mas seguro” (AL12), “se eliminan las dudas” (AL11), se adquiere “una disciplina
de estudio” (AL18), es “mas enriquecedor” (AL20), es el tipo de lectura que requiere el trabajo
académico” (AL21). Por otra parte, el AL tiene la sensacion de que llega “virgen” a la clase, sin
conocimientos previos que le permitan resolver los problemas, lo que nos conduce también aqui a la
imagen de una clase directiva.

En coherencia con la representacion del objeto de aprendizaje como lectura oralizada, la
lectura en voz alta por el profesor es vista como facilitadora de la comprension, ya que es el docente
el que “sabe segmentar y modular el texto” y “el que lee pausadamente cada parrafo” (AL20). Para
AL25 este tipo de lectura les permitiria “comprender la intencidbn que no aparece en el
diccionario”. Al mismo tiempo, a través de esta lectura mediada, los AL satisfacen su percepcion de
la lengua-meta como totalidad. Esta idea, que tifie todas las representaciones sobre el proceso de
aprendizaje, “calma” momentaneamente la ansiedad del alumno que siente que, a través de la
comprension oral y escrita de un texto completo, se aproxima a la comprension de la lengua como
“integralidad”. Asimismo, la clase dada en francés, les permite tener la sensacion de que los
tiempos de su aprendizaje se acortan al escuchar la lengua oral a un ritmo “normal”, asi de esta
manera se aprende “la fluidez” (AL9) y se llega al “conocimiento profundo” de la lengua (ALS).

En correspondencia con la representacion del objeto de aprendizaje como una sumatoria de
dificultades, algunos tienen un pensamiento naif sobre el proceso lector que consiste en creer que el
conocimiento de los errores mas frecuentes permitiria aprender a leer sin obstaculos, lo que implica



la creencia en un control total del proceso, en el que el error no es inherente al aprendizaje tal como
lo sostenia la teoria behaviorista. Se trataria de un aprendizaje visto como una carrera de obstaculos
predictibles y sorteables: “se aprende a leer con explicacion gramatical y conociendo los errores
comunes” (AL17)

Para el otro grupo, mas reducido, la lengua se aprende en la practica y se aprende a leer a
través de la practica de lectura, “se aprende a leer leyendo varios textos” (AL26). Ademas, hay una
idea de adquisicion de autonomia de lectura: el profesor daria herramientas para que al leer no se
esté “tan dependiente del diccionario ni de la presencia de la profesora” (AL10). Asimismo, algunos
manifiestan la importancia de los conocimientos previos para construir sentido “[las dificultades
residen en] cuestiones relacionadas con el conocimiento previo” (AL14), mediante un juego de
deducciones e inferencias: “buscando sentidos y la vinculacion con el intratexto” o “relacionando
con los ya leidos” (AL 23). Esta idea de relacionar sentidos y de relacionarlos con el contexto,
aparece también, aunque referida a la motivacion: “el profesor deberia agregar informacion
relacionada para captar mas la atencion de los alumnos” (AL29).

Finalmente, otros piensan que se aprende a leer gracias a consignas organizadas que
responden a una planificacion, a “un método” especifico para la ensefianza de una capacidad
separada “siguiendo las consignas que responden a una planificacion (AL18), “no sé como es el
sistema” (AL1).

Conclusiones

Las representaciones se van construyendo y modificando a lo largo de la vida de un
individuo a traves de sus practicas sociodiscursivas y de sus aprendizajes. El sujeto, que posee una
historia de vida idiosincrasica y que se encuentra inserto en un determinado medio social, estara
influenciado asimismo por las creencias y representaciones que circulan en sus grupos de
pertenencia. Ahora bien, asi moldeadas por el “habitus”, las representaciones sobre el objeto de
aprendizaje y el proceso lector que subyacen en las respuestas referidas a la biografia escolar y
linguistica de los AL, operan como filtros impidiendo, al menos transitoriamente, su
recontextualizacion al momento de imaginar el aprendizaje de la lectura en fle en la facultad.

El analisis de este primer protocolo nos permiti6 comprobar que las creencias, estereotipos y
opiniones mas generales y mas antiguas sobre la lengua extranjera, su aprendizaje y el papel jugado
por los actores participantes, resultan ser las mas “duras” y estables y tendrian un rol organizador de
las RS que los alumnos poseen sobre estos objetos. Estas se manifiestan a través de un léxico
cargado de iméagenes acufiadas, de la cantidad de ocurrencias de palabras que remiten a la idea de
una lengua fragmentada o estructurada y un aprendizaje por etapas. Sin embargo, podemos
hipotetizar que las representaciones mas “nuevas” y particulares que provienen de las practicas
discursivas en el ambito de la facultad, entrarian en relacion dialéctica con las primeras y podrian
modificarlas a lo largo de la cursada.

Bibliografia

Bourdieu, P. 2007. El sentido practico. Buenos Aires: Editores argentina S. A. 1* version 1980 “Le

sens pratique” Les éditions de minuit.

Araya Umaifia, Sandra 2002. “Las representaciones sociales: Ejes tedricos para su discusion” Costa

Rica. Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSQO) Cuaderno 127. Primera edicion:

octubre

Jodelet, D. 1986. La representacion social: fenémenos, concepto y teoria. En Moscovici, S.

Psicologia social 1. Bs. As. Paidds, lera edicion en espafiol.

Vigner, G. 1984 L’exercice dans la classe de francais. Hachette, Paris

Perrenoud, P. (1993): Organiser I’individualisation des parcours de formation: peurs a dépasser et
maitrises a construire in Bauthier, E., Berbaum, J. y Meirieu, Ph. (comp.), Individualiser les
parcours de formation, Lyon, Association des enseignants-chercheurs en sciences de
I’éducation (AESCE),.



Moscovici, S. 1979. El psicoanalisis, su imagen y su publico. Buenos Aires, Argentina: Huemul S.
A.

Marta Lucas es Profesora de Lengua y Literatura Francesas (Universidad Nacional de La Plata,
1968) y Licenciada en Linguistica (Universidad de Paris VIII, 1977). Se ha desempefiado como
coordinadora de alfabetizacion y educacion de adultos en el extranjero y actualmente es docente-
investigadora en el Departamento de Lenguas Modernas de la Facultad de Filosofia y Letras
(UBA). Se dedica a la investigacion en el campo de la adquisicion de lenguas desde 1979 v,
posteriormente se ha abocado al estudio de la lectocomprensiéon en FLE. Ha publicado numerosos
trabajos sobre estos temas en el pais y en el extranjero.

maraluc2002@yahoo.com.ar

Monica Vidal es Profesora y Traductora Nacional de Francés (UN de Coérdoba, 1977, 1978). Es
Master 1 en Linguistica (U. de Paris 1V, 1981) y Master 2 en Adquisicion de Lenguas (U. de Paris
VIII, 1994). Es docente-investigadora en la Facultad de Filosofia y Letras (UBA), Profesora de
“Analisis del Discurso” y “Didactica 1” del Profesorado de Francés en el IES en Lenguas Vivas
“J.R. Fernandez” y de Lingiiistica y Analisis del Discurso y Didactica especifica 1 y Trabajo de
Campo Il en el ISP Dr. J. V. Gonzalez. Es coordinadora de francés de las Escuelas de Modalidad
Plurilinglie de la CABA. Sus temas de investigacion, objeto de varias publicaciones, son la
adquisicion-aprendizaje del francés y la lecto-comprension del FLE.

moniquevidal2006 @yahoo.fr



mailto:Maraluc2002@yahoo.com.ar
mailto:moniquevidal2006@yahoo.fr

