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1. INTRODUCCION

En Hispanoamérica el contacto entre las len-
guas de los pueblos originarios y el espafiol
tuvo lugar desde los primeros desembarcos y
ha llegado hasta nuestros dias, ya que estas len-
guas se han estado relacionando. Si bien es ver-
dad que hoy la lengua mas extendida en el Sur
del continente es el espafiol, todavia existen en
el territorio hablantes de una multiplicidad de
lenguas indigenas y es innegable la influencia
que estas han ejercido sobre las diferentes va-
riedades latinoamericanas.

Los acentos caracteristicos de cada una de
esas variedades del espafiol en Argentina —
clasicamente dividido en andino, guaranitico,
cuyano, cordobés y
cual se incluyen el litoralefio, el bonaerense y el

rioplatense (dentro del

patagénico) {Vidal de Battini, 1964}— son, en
parte, producto del sustrato, esto es, de la in-

fluencia que las lenguas verndculas dominadas
ejercieron sobre la dominante. A pesar de que
hoy las diferencias de acentos que conforman
las variantes de la lengua argentina no presentan
gran disparidad en lo relativo al prestigio, si nos
encontramos que algunas variedades utilizadas
por hablantes bilingiies provenientes de zonas
donde atin se habla alguna de lengua de los pue-
blos originarios o de extranjeros con un fuerte
acento indigena, son consideradas menos pres-
tigiosas que la variante estdndar del pais que, en
el caso argentino, es la rioplatense.

En consideracién a lo expuesto, el objetivo
del siguiente trabajo es comparar el sistema fo-
nético de una de estas lenguas, el guarani, con la
variedad de prestigio en la zona, esto es, la va-
riedad rioplatense, en pos de trabajar la correc-
ci6én fonética de hablantes que posean el guara-
ni como primera lengua y aprendan el espafol
como segunda lengua. Para ello se ha descrito el
sistema fonético de las lenguas en cuestién y se
han determinado aquellos elementos de los mis-
mos que pueden llegar a resultar mas problema-
ticos para quienes deseen aprender el espafiol.

2. LENGUAS EN CONTACTO Y VARIEDADES
DE PRESTIGIO

Al momento de ensefiar E/LE, el profesor debe
ser consciente de qué variante le ensefiara a sus
estudiantes: claramente el principal input que
estos recibirdn estard compuesto por la variante
que hable el profesor, ya que €l se comunicard en
esta y no otra. Pero, al momento de realizar las
correcciones fonéticas y ejercicios de pronun-
ciacién, se debe ser preciso sobre el resultado
que esperamos y el nivel de “tolerancia al error”
que manejaremos.

Andién Herrero y Gil Burmann (2013) ante
la pregunta de qué espafiol ensefiar proponen
elaborar un modelo lingiiistico que contemple
tanto la unidad del espafol como sistema estan-
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darizado como la complejidad de su variacién
geogrifica. Estas autoras elaboran una férmula
que involucra el espafol estdndar, la variante
preferente y las variantes periféricas.

Para determinar la variante de lengua que
ensenar tendremos en consideraciéon dos con-
ceptos de la Sociolingiiistica que resultan fun-
damentales: el de lenguas en contacto (que se
vincula con las variantes periféricas) y el de pres-
tigio (que nos permitird establecer la variante
preferente). El término Jlenguas en contacto hace
referencia a una situacién particular en la cual
en un mismo territorio conviven dos lenguas o
mas. Cuando esto ocurre, este contacto produce
cambios en los sistemas de ambas que pueden
ir desde la incorporacién de elementos léxicos
(como préstamos o calcos) hasta la regramatica-
lizacién de elementos. En el caso de América, el
espanol ha convivido en contacto con las dife-
rentes lenguas de las comunidades indigenas y
con otras de los paises limitrofes (tal es el caso
del portugués o del inglés). A esto se le suman
los grandes movimientos migratorios de las
épocas de la Primera y Segunda Guerra Mun-
dial, que produjeron que algunas comunidades
lingiiisticas provenientes de Europa vivieran en
situaciones de diglosia en diferentes territorios
del continente.

Al hablar de la variedad Americana del espa-
fiol, estamos hablando de una variedad que invo-
lucra, a su vez, muchas variantes que han estado
expuestas a este contacto permanente con len-
guas muy distintas y esto ha producido variacién
en todos los niveles de la lengua, incluyendo el
fonético-fonolégico. Asimismo, el espanol ha
producido cambios en las comunidades lingiiis-
ticas minoritarias. En el caso del guarani, por
ejemplo, el contacto constante y el bilingiiismo
de sus hablantes produjo la incorporacién de
dos fonemas ({11, [r]) que eran inexistentes en el
guarani verniculo.

En lo que respecta a la tipologia, cabe sefia-
lar que el espafiol es una lengua romdnica que se
conforma a partir de la evolucién del latin vul-
gar (Company Company, 2008) y que esta em-
parentada con otras lenguas europeas como el
francés o el italiano. Los diferentes estudios so-

bre la historia del espafiol (Lapesa, 1981; Cano
Aguilar, 1988) dan cuenta de la gran influencia
que otras lenguas no romdnicas (como el dra-
be) tuvieron sobre el desarrollo del idioma en
la Peninsula y las huellas que estas dejaron en
su conformacién.

Respecto al origen de las lenguas de los pue-
blos originarios, solo diremos que existen diver-
gencias: hay quienes sostienen que las mismas
surgen a raiz de una lengua comin preexistente
(Greenberg, 1987) y quienes sostienen que el
contacto entre lenguas produjo los rasgos co-
munes que encontramos en ellas (Campbell,
1979;1997).

Lo que si es claro es que el contacto -y, por lo
tanto, la relacion de mutua influencia— entre el
espafiol y las diferentes lenguas de los pueblos
originarios se produjo en territorio americano
y, mas alla de algunos préstamos léxicos como
chocolate o maiz, no se extendio6 a la Peninsula.

Por otra parte, es necesario también con-
siderar el concepto de prestigio. El portal de
lingiiistica hispanica —que toma como referen-
cia a Diaz-Campos- lo define como “Término
que se utiliza para identificar las ‘variantes que
se asocian con los grupos sociales de nivel so-
cioeconémico privilegiado cuya forma de habla
se percibe como un modelo positivo para otros
miembros de la comunidad”.

Entendemos que ciertas variedades lingiiisti-
cas son percibidas por sus hablantes como for-
mas de comunicarse 7ejores o peores que otras y
esto produce que la imagen que un oyente tenga
de quien le habla varie considerablemente. Mu-
chas veces se vincula el acento de un hablante
con su nivel de estudios o cultura, por lo que es
importante a la hora de ensefiar E/LE evaluar la
variedad considerada de prestigio enla zona don-
de el aprendiente se desempefiara, lo que Andién
Herrero y Gil Burmann (2013) denominan va-
riante preferente y que involucra “los rasgos que
considerandose correctos por una comunidad
hispanica no necesariamente son comunes a to-
dos los hispanohablantes, sino modélicos para la
variedad de lalengua que queremos representar”.

La destreza que el hablante exprese en su pro-
nunciacién serd determinante para las conside-
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raciones que los nativos que lo oigan hagan de
€l. La pronunciacion serd el primer contacto que
el oyente tendrd con la lengua producida por el
estudiante y serd, por lo tanto, la que determine,
en gran medida, las consideraciones que sobre él
se hagan en virtud de su variante.

Tener una buena pronunciacién es siempre

digno de admiracién y elogio, lo que resulta

beneficioso para el aprendiente; contribuye

a aumentar su autoestima y supone también

una buena tarjeta de presentacién ante los na-

tivos. Por ello, creemos que la pronunciacién

es un contenido dentro de la expresién y la

comprensién oral que no debe desatenderse

(Bartoli Rigol, 20053, 4).

Podemos decir que en la regién noroeste de
Argentina (y las zonas limitrofes) se considera al-
tamente prestigiosa la variedad rioplatense fren-
te a las variedades que incorporan elementos in-
digenas (Hecht, 2011). Si bien en los dltimos anos
ha habido una reivindicacién de estas lenguas y,
en consecuencia, de estos acentos, los hablantes
siguen considerando su forma menos culta (o
menos correcta) que la del centro-este del pais.

Asociado al prestigio que la L1 del apren-
diente tenga para los hablantes de la L2, en-
contraremos beneficios o perjuicios en el
“acento extranjero”. Si un no nativo deja en-
trever en su habla que pertenece a una comu-
nidad con un alto poder econémico y politico
sera diferente la percepcion del oyente que
si se entrevé un acento extranjero asociado a
paises en vias de desarrollo.

En lo que respecta a las lenguas de los pueblos
originarios en general, podemos decir que has-
ta hace algunos afios (donde se ha puesto en el
centro de los estudios las raices ancestrales lati-
noamericanas) tanto las lenguas como el acento
asociado a ellas contaban con un gran despresti-
gio (Cebrelli, 2018).

Tal es asi que en Argentina, por ejemplo, mu-
chas de estas lenguas, como el wichi, el tapiete
o el chané, fueron censuradas, desprestigiadas
e incluso prohibidas a tal punto que muchas
de ellas se encuentran hoy por desaparecer. La
lengua mapuche (también llamada araucana o

mapuzungun)’, es un claro ejemplo: hoy es uti-
lizada (en Argentina) por un porcentaje muy re-
ducido de su poblacién: dentro de las personas
que pertenecen al pueblo mapuche, solo un 3%
la utiliza fuera de los rituales religiosos.

3. LA LENGUA GUARANI
Y EL ACENTO EXTRANYERO

El guarani es una lengua que se habla de for-
ma oficial en Paraguay (desde 1992) y que se
extiende por varias comunidades lingiiisticas
del norte argentino (sobre todo en Corrientes
—donde es una lengua cooficial de la provincia—,
Misiones y Formosa) y por Brasil, Perd, Bolivia,
Colombia y Venezuela (cuenta con aproxima-
damente 12 millones de hablantes). Estas comu-
nidades viven en su mayoria en una situacién de
diglosia, aunque se estima que mas de 700.000
hablantes no tendrian acceso al espafol por lo
que serian monolingiies.
[...] el pueblo paraguayo es el inico pueblo no
indigena de América que asumi6 una lengua
indigena americana y el guarani paraguayo el
unico idioma americano que ha alcanzado el
privilegio de ser lengua oficial de un Estado
soberano, junto con el castellano, en todo el
territorio nacional (Zarratea, 2017).

En el trabajo referido Zarratea realiza un ana-
lisis sociolingiiistico y psicolingiiistico de la len-
gua guarani dentro de Paraguay y concluye que
“En Paraguay el guarani es la lengua de la gen-
te pobre e iletrada”. Este prejuicio no se cierra
solo a este pais, sino que extiende la frontera, ya
que en las provincias argentinas que limitan con
Paraguay se reconoce que un porcentaje de la
poblacién habla guarani (es lengua co-oficial en
Corrientes desde el 2004), pero no existen pro-
gramas universitarios en esta lengua y se presen-
taun alto grado de desigualdad a nivel educativo
(Novaro y Hecht, 2017).

1. Lengua araucana o simplemente araucano fue el nombre con
el que se referian a ella los espafioles en las épocas de conquis-
ta ya que los pueblos que la utilizaban eran llamados arauca-
nos. Por su parte, mapuzungun es la palabra utilizada por los

hablantes para referirse a la “lengua de la tierra”, esto es, su
propia lengua.
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Ahora bien, existe un constante movimiento
migratorio desde Paraguay hacia los nicleos ur-
banos o rurales argentinos (no solo del norte, sino
de todo el pais en general) dentro de los cuales se
incluyen muchas personas no dominan de forma
nativa el espafiol. Esta migracion suele ser el pro-
ducto de una busqueda de nuevas oportunidades
laborales y mejoras en cuanto a la calidad de vida,
por lo que las personas que optan por hacerlo sue-
len ser de sectores vulnerables. Sia esto se le suma
la asociacion de esta lengua y el “acento guarani”
auna variedad menos culta (por lo que se dijo an-
teriormente respecto al prestigio de la lengua),
obtenemos como resultado los prejuicios y mar-
ginacién que viven estos grupos sociales.

Lépez Garcia (2013) realiza un estudio detalla-
do de estos prejuicios y recoge diversas percep-
ciones de los hablantes respecto a la valoracién
del espanol en Argentina. En él recalca que el
habla de los paraguayos y bolivianos es percibi-
da por lo hablantes como una forma de hablar
mal y que “las cuestiones vinculadas con el (des)
prestigio asociado a con ciertas variedades, asi
como el poder adquisitivo como fenémeno rela-
cionado con la correccién tallan fuertemente en
las representaciones del buen hablar”.

La ensenanza y correccion de la pronuncia-
cién del espanol en estos hablantes debe, en-
tonces, estar guiada hacia la variedad que los
hablantes mismos consideran de prestigio en la
region: esto es, la rioplatense®.

4. VARIEDAD RIOPLATENSE

Dentro del territorio argentino existen mul-
tiples variantes de la lengua que se distinguen
entre si, principalmente, por las diferencias
fonético-fonoldgicas que poseen’.

En la region centro-este del pais, la que prima
es la denominada variedad rioplatense. Esta va-

2. No queremos aqui decir que la variedad peninsular no sea
considerada prestigiosa, pero si es percibida como extranjera.
Se ha seleccionado una variante dentro de las existentes en la
zona (ya que serd a la que estaran expuestos los aprendientes).

3. Esto debido a que si bien existen también diferencias lexi-
cales y algunas morfémicas la caracteristica principal es la “to-
nadita” de cada una de ellas.

riedad se extiende también por Uruguay y parte
de la Patagonia. Es producida por millones de
hablantes de zonas con un alto poderio econé-
mico y es considerada por los hablantes una va-
riedad de prestigio (Lopez Garcia, 2013).

Las caracteristicas fonéticas de esta variedad
(respecto del estdndar culto panhispdnico) son
elseseoy el yeismo. El primero de estos estd exten-
dido por todo Latinoamérica y el sur de Espana
y se corresponde con la asimilacion del fonema
fricativo interdental sordo {6} con el fricativo
alveolar sordo {s}. En las variantes seseantes solo
se presenta un fonema [s}, a diferencia de las no
seseantes donde se utilizan dos diferentes. Por
otra parte, denominamos yezsmo al fenémeno que
produce la asimilacién del fonema lateral palatal
{£1y la aproximante palatal {j}. Si bien este feno-
meno se ha extendido a la mayoria de las varieda-
des del espafiol, en la variedad rioplatense los ha-
blantes pronuncian un yeismo con rehilamiento
lo que da por resultado un fonema fricativo pos-
talveolar (que puede ser sordo {f} o sonoro {3}).

También existen algunas diferencias impor-
tantes de tipo fonolégicas como son la aspiracién
de las fricativas intervocdlicas o su pronunciacién
dental y no dpico-alveolar. En el alfabeto fonético
que se utilizard para realizar el andlisis contrasti-
vo se han dejado de lado, pero son fenémenos
que tener en cuenta a la hora de describir y, sobre
todo, corregir los procesos de produccién oral.

Como se dijo anteriormente, se ha creido
conveniente realizar el estudio comparativo de
lenguas con esta variedad debido a que es la que
se considera de prestigio en la zona, aquella a
la que los aprendientes estardn expuestos con
mayor frecuencia y la que representa el acento
estandar para ellos.

Como consideramos que la pronunciacién
no involucra tnicamente la produccién, sino
también la correcta distincién de los sonidos
(es decir en la comprension de los mensajes), en-
tendemos que al presentar como variante meta
aquella que el estudiante oird con mds frecuen-
cia, lo estamos ayudando a reforzar también esta
competencia comunicativa. Seria, por ejemplo,
poco rentable ensefiar la variante no seseante
cuando serd la que no se oird con mds frecuencia.
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Tabla 1. Sistema fonoldgico del espariol centropeninsular y rioplatense

Bilabial Labiodental | Dental Interdental | Alveolar Palatal Velar
Sor |Son |Sor |[Son |[Sor |[Son |Sor |Son |Sor |[Son |[Sor |[Son |Sor |Son
Oclusiva p b t d k g
Fricativa f s I X
Africada T
Nasal m n n
Lateral 1
Vibrante s r
Vibrante m r

Enla Tabla 1 podemos apreciar las diferencias
y similitudes entre el sistema fonoldgico de la
variedad rioplatense y el centropeninsular.

5. SISTEMA FONETICO DE LA LENGUA
GUARANI EN RELACION CON EL ESPANOL

El sistema fonético del guarani se caracteriza
por la gran cantidad de elementos nasales que
posee. Presenta un total de 32 fonemas de los
cuales 12 son vocilicos y los 20 restantes, conso-
nanticos. Dentro de estos 20, 4 son unidades fo-
néticas compuestas. El sistema vocdlico cuenta
con los 5 fonemas orales del espafol, § fonemas
nasales y dos vocales centrales cerradas (una oral
y otra nasal). En la Tabla 2 vemos la compara-
cién entre ambos sistemas.

Tabla 25. Comparacion entre sistemas vocdlicos

Anteriores | Centrales | Posteriores
Cerradas |i i y v u u
Medias |e ¢ o )
Abiertas a a

Como podemos apreciar el sistema vociélico
del guarani es mas numeroso que el del espafol.
Esto serd una ventaja para aquellos aprendien-
tes de E/LE, ya que todos los fonemas que de-
berdn utilizar para hablar en espafol ya existen
en su L1. No obstante, por efectos como el iman

4. En negro los fonemas del sistema espafiol peninsular que no
estan presentes en la variedad rioplatense y en gris el fonema
propio, ausente en el estindar entendido como la variedad
que incluye los elementos hablado por la mayoria de los ha-
blantes de una lengua Andién Herrero (2007).

5. En gris los fonemas que no existen en espaol.

perceptivo pueden presentar dificultades en la
percepcién de los sonidos vocélicos mientras
aprenden espafol (Paredes Garcia, 2013).

En cuanto al sistema consondntico se pueden
diferenciar tres grupos de fonemas:

» Fonemas que son iguales en espafol y en gua-
rani: {I}; [pk{sk{thimkinlyln].

* Fonemas que no existen en espafiol: {?}; [ug}; [v}

* Fonemas en guarani que en espafiol son al6fo-
nos: [h}; {j}

Un rasgo importante del sistema consonanti-
co es que las oclusivas sonoras siempre van pre-
cedidas por una nasal por lo que solo es posible
encontrar los siguientes grupos consonanticos
[mb}; {ndl y [ngl. A estas realizaciones se les
suma {nt} que también conforma una unidad in-
separable. Estos conjuntos conforman unidades
consondnticas denominadas naso-orales. Existe
una clasificacién posible de consonantes (muy
extendida en los estudios fonéticos de estas len-
guas) en donde estas se agrupan segun su nasa-
lidad siendo los tres grupos posibles el de: 1) las
consonantes orales, 2) las consonantes nasales y
3) las unidades naso-orales (inexistentes como
unidades en espanol).

Por otra parte, hay dos fonemas del sistema es-
pafiol rioplatense que en guarani no existen (la la-
biodental fricativa y la velar fricativa sorda [f};[x]).

Otro caso importante es la africada prepa-
latal [t]] que en espafiol es un fonema, pero en
guarani es un aléfono. La diferencia entre la na-
turaleza africada de [tf] y fricativa de {J] de las
prepalatales sordas no es un rasgo distintivo en
el sistema fonético guarani.
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Tabla 3°. Comparacion entre los sistemas fonologicos espariol y guarani

Bilabial | Labiodental | Dental Interdental | Alveolar | Palatal Velar Glotal
Sor|son [sor |[Son |[Sor |[Son |Sor |[Son |Sor |Son |Sor |Son |Sor |Son |Sor
Oclusiva p |b* t d* k |g° |?
Fricativa s I h
Africada T
Nasal m n n
Lateral 1
Vibrante s r
Vibrante m r
Aproximante | v j uj - 0

El fonema prepalatal fricativo sordo [J1 que,
como indicamos anteriormente, es propio de la
variante rioplatense, es parte del sistema guara-
ni. El problema que presenta es que, en algunos
contextos, se realiza de forma africada (y en es-
panol este es un rasgo distintivo entre fonemas).

La Tabla 3, a continuacién, sintetiza la com-
paracién entre ambos sistemas fonéticos.

Ahora bien, como afirma Poch Olivé
(2009, p. 197) no es cuestidon de simplemente
detectar los elementos de la lengua extranjera
ausentes en la lengua materna, lo cual repre-
sentaria “una concepcién simplista de la criba
fonolégica”, sino que “los sistemas fonol6gi-
cos son mucho mds complejos y otros fené-
menos que se dan en la lengua extranjera y no
se dan en la lengua materna pueden también
ser fuente de problemas en la pronunciacién”.

En lo que respecta a la lengua guarani, po-
demos decir que un factor importante que no
encontramos en espafiol es la existencia de pala-
bras nasalizadas (en contraposicion a las orales o
no nasales). Se consideran palabras nasales aque-
llas que contienen alguna vocal o consonante na-
sal. Recordemos que existen los sonidos {mb},
[nd}, {yd} y [nt} que también producen palabras
nasales. Estos sonidos pueden aparecer al ini-
cio de palabra (mbyaku = calentar) o en medio y,
cuando esto ocurre, son ambos parte de la mis-
6. En negro los fonemas del espafiol que no existen en guarani.
En celeste los fonemas del guarani que no existen en espafiol.
En amarillo los fonemas del guarani que son aléfonos en es-
pafiol. En verde los fonemas del espafiol que son aléfonos en

guarani. Con asterisco los fonemas del espanol que existen en
guarani pero cuya fonacién no es libre.

ma silaba. Es por esto que se consideran unida-
des (ej. fie-mbo-ho-ry = burlarse). En espanol, si
bien estas combinaciones fénicas son posibles
pertenecen a silabas diferentes (por ejemplo
tambor posee dos silabas de tres fonemas {tam}y
[b6rD y, por lo tanto, no son combinaciones que
puedan iniciar una palabra.

Por otra parte, en guarani no puede haber
consonantes en posicién de coda de silaba, por
lo que todas las palabras y silabas terminan en
vocal o diptongo. Si resumimos las diferencias
en la composicién de la silaba notamos que
mientras el guarani estd conformado por C+V
o a lo sumo por C+diptongo, el espafiol permi-
te la combinacién del nicleo vocilico con hasta
dos consonantes que lo precedan (ej. presente) y
permite consonantes como cierre de silaba (ej.
construir {kons-truir]).

En cuanto al acento, son favoritas en guarani
las palabras agudas, aunque existen las esdriju-
las y las graves. Estas palabras se marcan con un
acento de intensidad igual que en el espafiol.

6. DIFICULTADES POTENCIALES
PARA EL APRENDIZAJE DE E/LE

El analisis hasta aqui realizado debe utilizarse en
el desarrollo de las actividades de pronunciacién
cuyos principios didicticos han sido sintetiza-
dos por Iruela (2007). Por todo lo antes dicho,
podemos concluir que las principales dificulta-
des de pronunciacién de los aprendientes de E/
LE que tengan como lengua materna el guarani
posiblemente se encuentre en:
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* la produccién de las consonantes que son
inexistentes en su lengua [f}y [x] ;

* la diferenciacién entre los sonidos prepalata-
les africado [t]] y fricativo[};

* la produccién de la consonante africada pre-
palatal [t[]

* la produccién de oclusivas sonoras en con-
textos fonéticos en los que no se encuentren
precedidas por nasales (ya sea en posicién in-
tervocdlica o en combinacién con otras con-
sonantes);

* la produccién de la fricativa prepalatal en
cualquier contexto f6nico (sin realizar una va-
riacién por la africada)

* la pronunciacién de consonantes al final de
palabra o silaba.

Para trabajar sobre el primer punto sera im-
portante, en primer lugar, hacer que los alumnos
puedan escuchar y reconocer estos sonidos, ya
que es la audicién quien monitoriza la produc-
cién. Luego, para lograr su correcta produccion,
sera importante trabajarlos en funcién de una
fonética combinatoria que favorezca su pro-
duccién. De hecho, como explica Poch Olivé
(2009, p. 199), “La influencia que unos sonidos
ejercen sobre los otros es de sobra conocida por
los procesos de asimilacién que se dan en todas
las lenguas. Esta influencia, por tanto, debiera
ser aprovechada por los profesores de lengua
extranjera para modificar la pronunciacién de
sus alumnos en el sentido deseado, es decir, para
conseguir una buena pronunciacién de la lengua
que estdn ensefiando”.

Para trabajar con la concienciacién sobre el
fonema velar fricativo sordo [x} ser4a convenien-
te emplear palabras que contengan este fonema
combinado con las vocales posteriores o con {a},
ya que el punto de articulacién es en el velo del
paladar. Estas podrian ser, por ejemplo: ojo, ajo,
cojo, caja. Para la ejercitacion de la articulacién
Polo Cano (2020), describe y enumera un con-
junto de ejercicios que combinan informacién
auditiva, visual, cinestésica y propioceptiva que
facilitan la apropiacién de diversos fonemas.

7. Las palabras propuestas son aquellas que solo poseen la di-
ficultad especificada y no otra de la lista antes mencionada.

En lo respectivo al fonema labiodental fri-
cativo sordo [f} deberd practicarse en todas sus
combinaciones posibles: antes de nucleo voca-
lico, formando grupo consondntico con {r}, {I}
y en posicién implosiva. En este caso, el léxico
que podria resultar util seria feo, foco, café, sofa,
frio, fresa, refrito, cifra, cofre, flor, flauta, aza-
fran, camuflado, picaflor.

En este proceso, se debe evitar que {f} se ve-
larice ante vocal posterior formando [x} que es
un fenémeno frecuente en la zona uruguaya (ej.
[xuérte} por {fuérte]). Esto también debe tener-
se en consideracion a la hora de seleccionar el
material que servird de input: es importante que
la variante utilizada realice los dos fonemas de
forma clara.

Enlo que respecta ala diferenciacion entre los
sonidos prepalatales africado [tf1 y fricativo[}
se recomienda utilizar el método de oposicio-
nes fonoldgicas, como explica Garcia Ramén
(2010, p.3) porque “El método de oposiciones
fonoldgicas consiste en ofrecer a los estudiantes
pares minimos al estilo de mira/mirra, en que
el cambio de un fonema por otro conduce a un
cambio de significado. Para cada grupo se eligen
aquellos sonidos que, en teoria, presentan difi-
cultades en la percepcién El método estd basado
en laidea de que la capacidad de discriminacién
auditiva es el paso precio a la correcta produc-
ci6én de sonidos”.

Este método puede resultar muy efectivo
para lograr hacer oir a los estudiantes esa di-
ferencia que en su lengua no perciben al ser
ambas producciones alé6fonos de un mismo
fonema. No obstante, debemos tener cautela
con los niveles en los que se emplea, pues como
indica Gil Ferndndez (2007), “es til para los
alumnos de nivel intermedio o avanzado, que
ya poseen cierto dominio del vocabulario”,
pero “resulta poco recomendable para los es-
tudiantes de nivel elemental”. Asi seria posible
recomendar trabajar con la concienciacién con
pares minimos como haya/hacha; acachar/aca-
llar; valle/ bache; chapa/yapa; chucho/yuyo; racha/
raya o ralla; ocho/boyo, leyes/leches, bocha/boya.
En linea con esto se deberd trabajar la produc-
cién de la consonante africada prepalatal [t[].
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Un punto a favor al respecto es que en espaiiol
solo existe un fonema: /tf/ que se realiza en po-
sicién prenuclear.

En el caso de trabajar con estudiantes alfabe-
tizados, serd necesario explicar también la dife-
rencia en lo respectivo a las grafia del fonemaftf]
ya que en el alfabeto guarani —que cuenta con
32 grafias entre grafemas y digrafos que repre-
sentan cada uno de los fonemas de esa lengua—
la grafia “ch” representa la fricativa {J].

Estos mismos ejercicios deben favorecer la
produccién de la palatal fricativa en cualquier
contexto, sin realizar variaciones africadas.
Nuevamente, resulta provechoso que este fone-
ma solo se produzca en espafiol en posicion pre-
nuclear porque el trabajo con los pares minimos
dara cuenta de la variacion de significado sino se
produce de forma correcta.

Otra técnica que puede resultar de provecho
es el uso de trabalenguas y refranes con estos dos
sonidos, ya que en ellos los fonemas se presen-
tan en contextos con diferentes niveles de ten-
sion. Estos sirven especialmente para calentar y
los musculos que utilizard en la produccién fo-
nética. A continuacion, se ofrece uno que com-
bina dos trabalenguas populares a fin de servir
de posible modelo. En lo respectivo a la forma
de aplicacién en el aula, se recomienda consultar
la propuesta de Ramos Olivera (2009):

Ya me bha dicho el chino que lleva la llave que bas
dicho que yo no he bien dicho ese dicho que me sé
desde chico. Que lloras y llamas la noche que llue-
ve para que un chico que ha dicho bien dicho ese
dicho te lleve llorando a escuchar lo que ba dicho
que no he dicho y es que del dicho al becho hay
mucho trecho.

En cuanto a la produccién de oclusivas sono-
ras en contextos fonéticos en los que no se en-
cuentren precedidas por nasales se recomienda
realizar ejercicios de pronunciacién o lectura
que contengan palabras con estas consonan-
tes en posicion intervocdlica en palabras con
vocales posteriores y abiertas: esto es debido a
que la tensién en esta posicién sera favorable a
la relajacién de la pronunciacion caracteristica
de estas consonantes. A su vez es recomenda-

ble trabajar con pares minimos respecto de sus
equivalentes sordas, ya que estos sonidos exis-
ten sin nasal precedente en guarani.

Finalmente, en lo que respecta a la pronun-
ciacién de sonidos al final de palabra o silaba,
se debera trabajar sobre todo con aquellas con-
sonantes que poseen naturalmente un grado
de tensién mayor. Serd importante, entonces
comenzar por la pronunciacion de palabras que
posean consonantes sordas oclusivas en po-
sicion de coda. Algunas palabras que podrian
servir de ejemplo son 6ptimo, séptimo, captura,
atmosfera, etcétera, actividad, activo, acta,
examen’, extrafio, octavo.

Estas palabras tienen una gran tension, dada
la propia naturaleza de los fonemas y la de la po-
sicion en que se encuentra. Para estudiantes en
cuya lengua materna la realizacién de este tipo
de silabas no es posible, es importante que en los
inicios de la practica trabajemos en este contex-
to, ya que el estudiante fijara su atencién en este
punto de articulacién.

Si bien es verdad que muchos hablantes eli-
minan algunos sonidos en posicién de coda
(como es el caso de la sibilante {s]), la variedad
que nos hemos permitido llamar estiandar rio-
platense la conserva aunque sea con una reali-
zacion aspirada.

Las posibilidades de combinaciones de conso-
nantes en posiciéon postnuclear en el espafiol se
reducen a los conjuntos —bs-; -ds-; -ns-;-cs-;-rs-
mads algunas terminaciones de palabras de origen
extranjero®. Trabajar con ellas para forzar la ten-
sién articulatoria en posicién postnuclear pue-
de ser provechoso. Al pronunciar estos sonidos
complejos en esta posicion, seria logico que los
mas simples resultan luego mis ficiles de apren-
der. Algunos ejemplos de palabras con esta com-
binacién son: abstracto, adscripto, constar, constatar,
extrano, explanada, experto, perspicaz.

8. Serd importante hacer notar a los estudiantes que la grafia
«»

x” es la representacion de un grupo consondntico compuesto
por dos fonemas {-cs-1.

9. No se han considerado aquellas terminaciones que solo se
encuentran en algunos préstamos como —rd (en placard) o que
son especificas de un grupo de palabras como —ps (en biceps o
cuadriceps) —nc (en cinc) o —rd (en récord) —If (en golf).
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Finalmente serd importante trabajar sobre
los conjuntos consonanticos en posicién pre-
nuclear que aparecen en el espafiol pero no
en el guarani. En espaiiol las posibles combina-
ciones estdn dadas por obstruyentes (oclusivas
y {fD mas una liquida (r} o {IP'°. Por lo que las
posibilidades se limitan a: [prk[plL{brk{blL{tr};
[drklcrkiclllgrligll; [frLIfl} v [el]. Ejemplo de
vocabulario que incorpore estos fonemas son
las palabras: primero, apremio, plomo, aplauso,
broca, sobre, tradicion, atraer, drama, crema, acree-
dor, clavo, aclarado, grito, agradecido, glucosa,
aglutinar, atleta.

Las palabras de la lista anterior presentan solo
complejidad antes mencionada ya que partimos
de unalengua que, recordemos, no tiene esta po-
sibilidad combinatoria. Estd claro que en etapas
posteriores se deberian buscar unidades léxicas
con complejidades de pronunciacién mayor.

7. CONCLUSIONES

Se ha realizado en este trabajo una revision del
sistema fonético del guarani y una comparacién
con el sistema fonético del espanol para lograr
anticipar algunas dificultades y errores que pue-
dan surgir en lo respectivo a la pronunciacion.

El objetivo de estas correcciones estd en po-
der mejorar las producciones orales de los es-
tudiantes en pos de una cercania a la variedad
considerada de prestigio por los oyentes con
los que tenga que interactuar. Sabemos que los
prejuicios y que las desigualdades que existen
en el mundo son elementos completamente
extralingiiisticos y que se encuentran, no en la
variedad en si, sino en cémo los oyentes entien-
den o codifican una variante particular. Este
fenémeno conocido como glotofobia puede difi-
cultar la integracion de estos estudiantes en la
nueva sociedad. Esto estd claro, pero a la hora
de ensenarle a producir a nuestros estudiantes,
no podemos dejar de lado el contexto en el que
se desenvolveran.

Este trabajo ha sido concebido a partir de las
situaciones de discriminacién y marginacién

10. De todas las combinaciones posibles, no se admite el
grupo [dI}.

que determinados grupos viven en Argentina.
Sibien es bastante improbable que desde la lin-
giiistica se cambie la realidad en la que viven, si
se puede ayudar a que hablantes concretos en
situaciones concretas puedan superar de alguna
manera los estereotipos asociados a una forma
particular de habla que abundan en el pais.

ADELINA GARBUIO CENTRES
Universitat Rovira i Virgili
ade.garbuio@gmail.com
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eArticulo de fondo

V1ARA LEVTEROVA

EL APRENDIZAJE-SERVICIO:
INVESTIGACION TEORICA Y PRACTICA

1. INTRODUCCION

El objetivo general de este proyecto es de in-
vestigar el aprendizaje-servicio como filosofia y
metodologia de ensefianza y su uso en las uni-
versidades y escuelas segundarias. Se analizarin
los objetivos de esta metodologia, los elementos
esenciales, los beneficios y desafios. También se
presentardn unas implementaciones del apren-
dizaje-servicio de diferente indole: en clases
universitarias, escuelas secundarias, asi como
en clases de principiantes y clases avanzadas. En
la segunda parte del proyecto, se presentard la
incorporacién del aprendizaje-servicio en el cu-
rriculo de una clase de espanol avanzado en una
escuela de McKinney, Texas. Se analizaran los
resultados de las encuestas y reflexiones y se eva-
luard si la incorporacion de la metodologia del
aprendizaje-servicio en una escuela secundaria
es una experiencia que se puede alinear con el
curriculo, apoyar a los estudiantes en sus estu-
dios y ser beneficiosa para los objetivos del cur-
soy el bien de la sociedad.

2. EL APRENDIZAJE-SERVICIO Y LA
ENSENANZA DE LENGUAS: TENDENCIAS
EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS

La tendencia contemporinea en la educacién en
general es la de basarse en la autonomia, el pen-
samiento criticoy el trabajo en equipo (Lorofioy
Ferndndez Ferndndez, 2012). Asi, las institucio-
nes educativas hacen hincapié en las experien-
cias diversas de indole pedagdgica en diferentes
contextos como un medio de aprendizaje, desa-
rrollo individual y ayuda para tomar decisiones
sobre su futuro. Dentro de esta filosofia, hay
una tendencia de conectar la vida auténtica con
sus problemas reales y el aprendizaje escolar.

Algunos de los autores que han contribuido a
la pedagogia contempordnea global, holistica
y social son Dewey, Freire, Freinet, Decroly,
Kilpatrick, Stenhouse, Kemmis, Apple (Lorofio
y Ferndndez Ferndndez, 2012, p. 102). Muchas
universidades tratan de cambiar su curriculo
para cubrir conceptos educativos abstractos y
descontextualizados a un enfoque de resolucién
de problemas de la vida real (Lorofio y Fernan-
dez Fernandez, 2012, p. 103). No hay dudas,
pues, hoy en dia que la mejor educacién estd
basada en experiencias y el aprendizaje-servicio
provee exactamente eso. Este se contrapone al
modelo tradicional de ensefianza y aprendizaje
que se basaba en un conjunto de conocimientos
y habilidades predeterminados que son transfe-
ridos del profesor al estudiante, mientras que
con el aprendizaje-servicio, el conocimiento es
obtenido durante el proceso interactivo de ac-
ciény reflexién (Hale, 1999, p. 16).

2.1. APRENDIZAJE—SERVICIO.
INICIO Y DEFINICIONES

Segin Dewey (1938) el aprendizaje se basa en
experiencias reales que desarrollan la curiosi-
dad, fortalecen la iniciativa y desarrollan las ha-
bilidades morales e intelectuales, como recoge
Garcia Lépez (2016, p. 82). Segiin él, “la Gnica
manera para prepararse para la vida social es par-
ticipar en la vida social” (Garcia Lopez, 2016, p.
71). Todos conocen también la obra de Gandhi
(1951) que promovia el servicio como una manera
de vida y la mejor escuelay medio de aprendizaje
también, pero el primer proyecto universitario
documentado de aprendizaje-servicio es uno en
que se involucraba a estudiantes y profesores del
YAK Ridge Associated Universities, en Ten-
nesse que se desarrollé en una comunidad lo-
cal (Garcia Lépez, 2016, p.73). Después de los
noventa se comenzaron a hacer mds investiga-
ciones académicas en el drea y, por ello, apare-
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cieron diferentes definiciones del concepto de
aprendizaje-servicio. Segin Hale (1999, p. 12),
el aprendizaje servicio es la unién del servicio
comunitario publico con aprendizaje estructu-
rado e intencional. El lista como componentes
esenciales la experiencia, la reflexion, el anali-
sis, y la aplicacién. Para Hellebrandt y Varona
(1999), los criterios esenciales para llevar a cabo
este tipo de ensefianza son promover la respon-
sabilidad civica, el rigor académico, la reflexion,
y las experiencias planeadas y evaluadas. Segin
Howard (2001, p. 12), los dos criterios mas sig-
nificativos para construir un curso académico de
aprendizaje-servicio son “un servicio relevante y
significativo CON la comunidad” y un “Apren-
dizaje académico acentuado”. Para ser significa-
tivo, los estudiantes y la comunidad necesitan
ver mérito en la actividad. En otras palabras,
hacer la actividad “CON la comunidad” requi-
ere que el docente y los representantes comuni-
tarios desarrollan juntos actividades estudian-
tiles en la comunidad porque el servicio a o para
una comunidad “quita el poder de los miembros
de la comunidad (Howard, 2001, p. 23). La defin-
icién de Jacoby (1996) es similar a la anterior, ya
que explica que “El aprendizaje-servicio es una
estrategia de ensenanza y aprendizaje que integ-
ra un servicio significativo ala comunidad conla
formacién y la reflexién, que enriquece la expe-
riencia de aprendizaje, educa la responsabilidad
civicay refuerza las comunidades” (Garcia Lopez,
2016, p. 73). Francisco Amat y Lidén Moliner
(2010) subrayan de nuevo los dos componentes
bisicos: contribuir a la sociedad y proporcionar
competencias y conocimientos a los estudiantes.
Otra definicién que merece la pena revisar es la
que ofrece Puig, confirmalos elementos comunes
de todos aprendizajes-servicios: “la deteccién de
necesidades reales de la comunidad que se con-
vierten en retos para el alumnado, la definicién
de una actividad de servicio que contribuya a
paliar dichas necesidades y, por tltimo, la adquis-
icién de contenidos, competencias y valores pro-
pios de los estudios que cursan los participantes”
(Pdez Sanchez y Puig Rovira, 2013, p. 15).
Algunos de estos estudios hacen hincapié en
la parte de servicio y condenan la evaluacién -al

menos como foco- del aprendizaje porque en su
opinién no es necesario siempre obtener benefi-
cios personales, pero esto no concuerda siempre
con el principio del aprendizaje-servicio que es
una herramienta que apunta a dos retos, el éxi-
to educativo y la cohesién social (Batlle, 2011, p.
6). En otras palabras, ambos objetivos necesitan
enriquecerse. Muchos educadores usan también
la terminologia: Aprendizaje basado en la comu-
nidad (Community based learning), pero no es lo
mismo, porque puede haber aprendizaje expe-
riencial en la comunidad, pero no tener la parte
de ‘servicio’.

2.2. ELEMENTOS IMPORTANTES
PARA EL APRENDIZAJE SERVICIO

El aprendizaje servicio es muchas veces lla-
mado aprendizaje servicio solidario. Segun
las experiencias de Tapia (2000, 2010), en las
lenguas latinas “solidaridad”, a diferencia del
“servicie” anglosajon, evoca mads el “hacer jun-
tos” que el “dar para”, y en casi todos los paises
latinos, este concepto de servicio, por lo tan-
to, estd asociado a la “accién colectiva por el
bien comun y a la ciudadania activa, mds que a
la accién altruista individual” (Tapia, 2010, p.
26). El sitio web de la Alianza canadiense para
el aprendizaje-servicio comunitario se define
el aprendizaje servicio como una colaboracién
entre los organismos comunitarios y las institu-
ciones educativas para la obtencién de resulta-
dos mutuamente beneficiosos.

Ademis del aprendizaje cooperativo, la razén
por la cual el aprendizaje servicio tiene resulta-
dos es por la involucracién del estudiante en el
proceso de aprendizaje, es decir, su agentividad.
Carson la define como “individual capacity for
self-awareness and self-determination: deci-
sion-making, ability to enact or resist change,
and take responsibility for actions (Carson,
2012). Asi, en un proyecto de aprendizaje ser-
vicio, el profesor provee oportunidades, guia
las elecciones de colaboraciones y servicio, se
asegura que el estudiante estd conectado con
un proyecto de servicio que corresponde a su
nivel y habilidades, pero, también, el estudiante
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necesita ser el motor principal en el aprendizaje
y a través de la reflexion, sacar de la maxima
experiencia posible. Segtn el principio de la in-
clusividad, “muchas de las mejores experiencias
de aprendizaje-servicio han tenido como punto
de partida la conviccién de que todos tenemos
algo para ofrecer a los demds, y que nadie es de-
masiado “pequefio”, “pobre” o “especial” como
para no tener algo que compartir” (Tapia, 2000,
2010). Segun Van Lier (2010), la agentividad es
“the ways in which, and the extents to which, a
person is compelled to, motivated to, allowed
to, and coerced to, act”, and equally, “the person
deciding to, wanting to, insisting to, agreeing to,
and negotiating to, act”.

En el aprendizaje de lenguas extranjeras en el
salon de clase, hay tres elementos de agentividad
que son necesarios: iniciativa (auto-regulacion),
interdependenciay conciencia de las responsab-
ilidades para las acciones de uno con respecto
al ambiente y los afectados (Van Lier, 2010, p.
172). Por todo ello, para que el aprendizaje ser-
vicio funcione, el aprendiz deberia encarnar las
caracteristicas de la agentividad. Asi, el discente
planea las fases de aprendizaje, anticipa los re-
sultados activamente respondiendo a sefiales
situacionales, demuestra comportamiento au-
torregulativo sin refuerzo externo y actta de
manera introspectiva (Brown, 2014, p. 103). De
hecho, segin Kanost (2014, p. 10), al planear e
implementar un programa de aprendizaje servi-
cio es muy importante tener en cuenta tres prin-
cipios basicos: que los que son servidos contro-
len el servicio provisto, que los que son servidos
lleguen a ser mds capaces de servir y ser servidos
por sus propias acciones, y que los que sirven
sean también aprendices.

Ademiés de plantear adecuadamente cémo
se desarrollard la experiencia, otra de las deci-
siones mds importantes es la elecciéon del lugar
del servicio. Ebacher (2013, p. 402) presenta los
siguientes criterios que él modificé del “Service
Learning Course Design Workbook” de How-
ard (2001). Estos son los siguientes:

1. La eleccién de un lugar de servicio aceptable ne-
cesita ser relevante para el contenido del curso.

2. Las actividades de servicio deberian tener el
potencial de satisfacer los objetivos académi-
cos y civicos del curso. Por ejemplo, ayudar
con la organizacién de papeles en una institu-
cién es servicio, pero no significativo al obje-
tivo de aprendizaje del curso.

3. La duracién del servicio necesita ser adecua-
da para satisfacer los objetivos académicos y
civicos.

4.Los proyectos en la comunidad deberian sa-
tisfacer necesidades reales de la comunidad.

Otro principio fundamental enla creacién de
un curso académico de servicio, segin Howard
(2001, p.17) es preparar a los estudiantes para
el aprendizaje en la comunidad. En el curso de
traduccion de Ebacher (2013), las primeras dos
semanas los socios comunitarios presentan sus
programas a los estudiantes y los estudiantes
escogen su lugar preferido para las interpreta-
ciones. Después, el profesor realiza entrevistas
para determinar la competencia de los estu-
diantes en la lengua para que su experiencia
de interpretacién sea significativa y para agru-
parlos si fuese necesario con otros estudiantes
con habilidades complementarias para el pro-
yecto de traduccién. En la segunda semana, el
profesor conduce un taller en sensibilidad de
la diversidad cultural y también conduce una
evaluacion de actitud de los estudiantes antes
del proyecto del servicio. Los estudiantes par-
ticipan en orientaciones en los lugares comuni-
tarios y aprenden mds sobre la organizacién an-
tes de comenzar con el proyecto. Segin Astin
(2000, p. 6), el grado en el que la experiencia de
servicio es mejorada por el material académico
depende de la preparacién que los estudiantes
reciben antes de su participacion en el servicio.

De hecho, la parte de evaluacién del servi-
cio es esencial para el mantenimiento de un
programa de este tipo. Las organizaciones que
reciben el servicio deben evaluar de forma es-
crita el mismo. Otra opcién es, como en el caso
del curso de traduccién de Ebacher, el hecho
de que un representante de todas las organiza-
ciones que participen en el proyecto asistan a
una discusion/reflexion en la clase donde los
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estudiantes participantes y las organizaciones
discutan sus pensamientos sobre el trabajo
realizado. En ese caso, los estudiantes también
completaron una evaluacién sobre el trabajo de
las companias para las cuales realizaron la eva-
luacién (Ebacher, 2013, p. 403).

Otro principio importante en la evaluacion
es que el crédito académico deberia ser dado
por lo aprendido, no por el servicio realizado
(Howard, 2001, p. 16). Como en el caso de
Ebacher (2013), los estudiantes fueron evalua-
dos sobre lo aprendido en el drea de la traduc-
cién, como colaborar con otros, traduccion e
interpretacion para contenido especifico, y
conocimiento de la comunidad local hispénica.

Tal vez, de todos elementos del aprendizaje-
servicio mencionados ya hasta ahora, uno de
los mas esenciales es la reflexion. El objetivo
de esta es conectar el aprendizaje y el servicio
y dar sentido personal a la experiencia. Paez
Sanchez indica que la reflexién ayuda a la op-
timizacion del aprendizaje, se entrelaza con la
experiencia para profundizar y aprender mas
de ella: “cuando el conocimiento adquirido no
es suficiente para lograr el éxito esperado en la
comprensién de la realidad o en la accién so-
bre ella, se puede activar un proceso reflexivo
que incrementa el aprendizaje para acercarse a
un mejor nivel de éxito (Paez Sinchez, 2016, p.
16). A través de la reflexion, la experiencia va
mas all de la participacién en un evento. La re-
flexién debe ser un proceso organizado “tanto
por los educadores que lo disponen como por
el alumnado que lo lleva acabo” y supone una
“organizacién que reserva momentos destina-
dos a ejercerla, asi como estrategias para facili-
tarla” (Paez Sinchez, 2013, p.16). El estudiante
necesita, pues, tener una actitud activa, una
dedicacién “sostenida y esforzada” y una “aten-
cién incisiva y cuidadosa”.

La reflexion es mds que la simple redaccién
de un diario personal que suele ser un instru-
mento frecuentemente empleado. De hecho,
segin Astin (2000), las formas primarias de
la reflexién son discusiones entre los estudi-
antes, discusiones con los profesores y reflex-
iones escritas en la forma de diarios y ensayos.

En el proyecto de servicio de Pdez Sinchez
entre un programa de lectura Amics i amigues
y las facultades de Pedagogia y Formacién de
Profesorado de la Universidad de Barcelona,
se pone el enfoque en la multiplicidad de los
dispositivos de reflexién- la accién tutorial,
la escritura autorreflexiva y la reflexién entre
iguales (Paez Sanchez, 2013). La escritura au-
torreflexiva puede ser de forma libre y abierta o
con cuestiones orientadoras. Los temas de los
diarios pueden ser “anecdéticos, organizativos,
metodolégicos, relacionales, emocionales, y so-
bre los aprendizajes adquiridos” (Pdez Sdnchez
y Puig Rovira, 2013, p. 25). Esta reflexién requi-
ere intercambio de puntos de vista y mejoran
con la ayuda de un tutor experto. Segun Gijén,
para que las tutorias funcionen y conseguir 6p-
timo resultado de aprendizaje es importante la
acogida y la seguridad, una relacién célida de
confianza y afecto (Pdez Sanchez y Puig Rovi-
ra, 2013, p. 22). Estos tutores pueden ser parte
de la facultad o alumnos destacados del curso
anterior que han participado en un proyecto
de servicio similar. Crear una estructura de
mentoria en la que “los mds experimentados
ayudan a los recién llegados” parece funcionar
bien por la confianza que existe entre edades
muy parecidas y haber vivido recientemente la
misma experiencia (Pdez Sanchez y Puig Rovi-
ra, 2013, p. 20). En concreto, las observaciones
de alguien con mds experiencia, seguida de un
turno de comentarios y discusiones es muy en-
riquecedor. Tanto por parte del profesor como
del tutor es necesario visitar con regularidad a
los participantes en los mismos centros donde
realizan su servicio, comentar las entradas de
los diarios personales y estar disponible para
responder a cualquier pregunta. De hecho,
segun Astin (2000), la frecuencia con la cual
el profesor conecta la experiencia del servicio
con el contenido del curso determina el nivel
de contribucién del proyecto de servicio al
contenido académico del curso.

La reflexion entre iguales (los demds partici-
pantes en el proyecto, compaferos de la facul-
tad, familiares, y amigos) es muchas veces de un
formato informal, pero enriquece el proceso en
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si mismo porque a través de la complementa-
riedad, la imitacidn, la critica o las sinergias la
experiencia individual se reciben perspectivas
diferentes y se fomenta el proceso de construc-
cién de conocimiento. Es entonces cuando los
estudiantes tienen la oportunidad de discutir
sus experiencias y el verdadero aprendizaje
ocurre. Esto favorece, como comenta este au-
tor (Astin, 2000) mds discusiones entre estu-
diantes que cualquier otro tipo de proyecto.
Entonces es esencial para lograr una experien-
cia positiva y significativa el tener un profesor
que estimule discusiones de clase (debate en
grupo, conversaciones en parejas o0 grupos muy
pequeiios). Muchas observaciones demuestran
también que la compaiiia de los iguales es un
factor de motivacién, ya que cuando los estu-
diantes participan junto con otros en un pro-
yecto, trabajan mejor que cuando se quedan
solos (Paez Sanchez y Puig Rovira, 2013, p. 27).

En suma, para que el aprendizaje servicio
sea exitoso y la reflexion guiada, el curso nece-
sita tener objetivos muy claros para el apren-
dizaje, evaluarlos y que el alumnado tenga un
rol activo.

2.3. BENEFICIOS DEL APRENDIZAJE
SERVICIO

A través del aprendizaje-servicio se promue-
ven competencias personales como las refe-
ridas por Rubio Serrano como autonomia,
compromiso y responsabilidad, esfuerzo y
constancia, liderazgo y tolerancia a la frus-
tracidn, resiliencia. El aprendizaje servicio
puede ayudar, por ello, en la formacién de la
identidad y aumento de la auto estima (op.cit.
Petrov, 2013). Ademds, también se desarrolla
el pensamiento critico, como defiende Garcia
Lépez (2016, p. 89), asi como la curiosidad y
motivacién ante una realidad compleja, la
conciencia y comprensién de retos y proble-
mas sociales complejos, la comprensién criti-
cay juicio reflexivo y la conexién del aprendi-
zaje con la experiencia personal).

En lo que respecta a la parte académica, di-
versos estudios usando diferentes muestras y

metodologias comprueban que la participacién
en proyectos de servicio implica un efecto po-
sitivo en habilidades como la toma de notas, la
escritura, en los valores, etc.

En tercer lugar, este tipo de aprendizaje co-
labora en el desarrollo de competencias inter-
personales como la comunicacion y expresion,
perspectiva social y empatia, didlogo, resolu-
cién de conflictos y genera sentimientos de
pertenencia a la comunidad.

Esto también se concreta en el desarrollo de
competencias para la ciudadania y la transfor-
macién social (conciencia y comprension de
cuestiones sociales y acciones politicas, par-
ticipacién en la comunidad y en cuestiones
publicas, responsabilidad ciudadana). Asi, la
justicia social comienza con “mirar més alld de
uno mismo y ver las necesidades de los demds”
(Garcia Lépez, 2016, p. 84). Por todo ello, el
aprendizaje-servicio da la oportunidad a los
estudiantes de realizar actividades que les per-
mita desarrollar el compromiso civico.

Finalmente, se desarrollan también compe-
tencias vocacionales y profesionales, ya que to-
man conciencia de las opciones vocacionales,
practican habilidades profesionales concretas
propias de la accién de servicio, se preparan
para el mundo del trabajo y comprenden la éti-
ca del trabajo.

Con respeto al aprendizaje-servicio en la
ensefanza del espanol como segunda lengua,
cuando las experiencias estdn bien planeadas,
monitorizadas y relacionadas pedagdgica-
mente con objetivos, métodos y evaluaciones
académicas especificas, este puede resultar
una herramienta poderosa para alcanzar los §
estandares de OCTAL para el aprendizaje de
lenguas extranjeras: Comunicacién, Cultura,
Conexién, Comparacién, Comunidad.

Asimismo, también se sefiala que el apren-
dizaje-servicio aumenta el deseo de comuni-
carse (willingness to communicate) (Pellettieri,
2011). Este deseo depende, entre otras cosas,
de la confianza lingiiistica y este tipo de pro-
yectos basados en la comunidad aumentan
esta confianza. Segin un estudio de Pellet-
tieri, después de estudiar la lengua por cuatro
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anos, los aprendices no habian desarrollado
conexiones fuertes entre su actitud positi-
va, deseo y esfuerzo en aprender la lengua y
el concepto de hablar la lengua fuera del sa-
16n de clases. De este modo, con esta nueva
metodologia puede ayudar con el deseo de
comunicarse en espafiol fuera del salon de
clase, ya que los estudiantes de este proyec-
to comentaron que sin el requisito de hacer
servicio en la comunidad y que por sus hora-
rios ocupados, ellos no hubieron tenido las
experiencias positivas (lingiiisticas y cultura-
les) que tuvieron desarrollando este tipo de
aprendizaje experiencial.

Los estudiantes de espafiol que participan en
este tipo de programas de aprendizaje-servicio
tienen la conciencia de que son aprendices prac-
ticando su espafiol. Sus expectativas son usar el
espanol en situaciones auténticas, pero al final
los beneficios que logran son mucho mas am-

plios que solamente las adquisiciones lingiiisti-
cas (Weldon y Trautmann, 2003, p. §75).

Una vez enumerados todos los beneficios
de un curso desarrollado siguiendo este en-
foque de ensenanza de aprendizaje-servicio,
el instructor entiende que no solamente im-
plementa un programa, sino que se involu-
cra en una filosofia de educacién (Mullaney,

1999, p- 49).

3. IMPLEMENTACIONES DEL
APRENDIZAJE-SERVICIO

Desde los afios noventa, numerosas investiga-
ciones han sido publicadas sobre la implemen-
tacién del aprendizaje-servicio en universida-
des y algunas escuelas secundarias. He incluido
en la tabla (véase tabla 1) siguiente seis aplica-
ciones de la metodologia del aprendizaje-servi-
cio, pero cada una de indole muy diferente.

Tipo de servicio

Nivel y edad de los
participantes

Tareas centrales

Logros

Interacciones con una
comunidad hispana en
Pittsburg

(Boyley Overfield 1999).
La colonia de refugiados
cubanos recién llegados
en la ciudad, todavia no
se habian conectado
con la comunidad, y se

sentian aislados.

Ocho estudiantes de
una clase universitaria
de introduccién a espa-
flol 2 y cinco estudiantes
de espafiol 2 interme-
dio participaron en el
proyecto. La partici-
pacién fue mandatorio
y las actividades fueron

parte integral del curso.

Eventos sociales con tareas

después y antes del evento.

1. Se mostré la pelicula cu-
bana “Strawberry y Choc-
olate”.

2. Visitaauna galeria de arte.

3. Un viaje a un festival la-
tino americano en una

universidad cercana.

Diarios semanales, entrev-
istas con los refugiados,
ensayos,  conversaciones,
presentaciones, portafolios
personales para documentar
su crecimiento lingiistico, y

conocimientos culturales

- Los estudiantes se co-
nectaron con los cuba-
nos refugiados.

- Practicaron su espafiol
de una manera auténtica.

- Vieron el uso préctico
de lalengua

- Se desarrollaron amistades

- Se hicieron tutorias en
inglés.

- Se organizaron salidas al

centro comercial

36/ Boletin de ASELE




Tipo de servicio

Nivel y edad de los
participantes

Tareas centrales

Logros

Proyecto de Eastside- 2-3
horas por 8 semanas: visi-
tas a NUMErosos centros
donde hay muchos his-
panos- observar, reflejar,
servir. (Varona 1999)

Clases de espafiol para
principiantes en la uni-

versidad de Santa Clara

4 fases:

1. la descripcion (descripti-
vo- describir los lugares y
gente relacionados con
sus interacciones con la
comunidad hispana)

2. el conocimiento inter-
pretativo- los estudiantes
interpretan el proyecto a
través de sus experiencias
interactivo (los estudian-
tes comparten sus expe-
riencias y observaciones)

3. el conocimiento critico
(analizan la experiencia de
una manera mas critica)

4. la fase creativa (acciones

concretas).

Mejora de la conscien-
cia cultural sobre las co-
munidades hispanas.

Mejora de la aceptacién
y tolerancia, la comp-
rensién de otras cul-

turas y los estereotipos.

Primer curso de apren-
dizaje servicio en el de-
partamento de Lenguas
Modernas, Literatura, y
Culturas.

(Carney 2004)

Butler University

Programas de ESL, tuto-
rias individuales

Colabora con una escuela
que tiene aproximadamen-
te 40 estudiantes latinos
con nivel de inglés muy
bajo y conecta 20 estu-
diantes universitarios de
trabajar 2-3 veces por se-
manas con ellos. Una vez
por semana los estudiantes
se retnen por 75 min en la
sala de clase para discusio-

nesy presentaciones.

Establecimiento de rela-

ciones mutualmente be-

neficiosas con la poblacién

latina local, pero también

enriquece la experiencia

educativa de los estudian-

tes universitarios

el profesor sale de su am-

biente académico cerrado

y usa sus competencias

para servir la comunidad

Ensefiar el francés en es-
cuelas primarias.

(Grim 2011)

Estudiantes de la uni-
versidad que han tenido
clases de francés al me-

nos 2 anos.

Dar clases de francés en

escuelas primarias

Los estudiantes de la
escuela primaria son ex-
puestos a otra lengua.

Se crea una interaccion
entre los estudiantes jo-
venes y mayores y Opor-
tunidades de mentores.
La universidad crea una
buena impresién en la

comunidad.
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Tipo de servicio

Nivel y edad de los
participantes

Tareas centrales

Logros

Proyecto universitario

(Kanost 2014)

Nivel intermedio.
Comparacién entre
una clase tradicional y

otra con el aprendizaje-

servicio.
Una hora por semana
una aproximacion

ecléctica: una lista del
profesor con proyec-
tos posibles y tam-
bién oportunidad de
entregar  ofertas de
proyectos  adicionales
con comunicacién oral
en espafiol al menos
50% del tiempo- todos
tenfan asi oportunidad
de participar segun su

horario y interés.

Creacién de wuna co-
munidad internacional
conversacional via Sko-
pie con la Universidad
aut6noma nacional de
Meéxico.

Mentores en escuelas
segundarias locales.
Escuelas bilingiies.
Clases de inglés en una
iglesia local
Desarrollar  materiales
para facilitar comuni-
caci6én entre el equipo
universitario ecuestre y
los trabajadores hispa-
nos que cuidaban a los
caballos.

Mentores y tutores de
ELS para hispanoha-
blantes en una escuela

segundaria local.

Participaciéon en grupos

conversacionales de orien-

tacién, ayuda, y direccién

con

jovenes  bilingiies,

desfavorecidos socioeco-

némicamente que perse-

guian educacién alternati-

va vocacional.

Los estudiantes que han
tenido la
del

se describen como usu-

experiencia

aprendizaje-servicio

arios de la lengua con mids
confianza en si mismos,
usan mds la lengua en su
vida diariay contindan mds
sus estudios de espafol en
el futuro. Los estudiantes
de las clases tradicionales
suelen enfocarse mds en
la informacién aprendida
y mads de ellos suelen viajar
al extranjero para practicar
la lengua.
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Tipo de servicio

Nivel y edad de los
participantes

Tareas centrales

Logros

El programa de apren-
dizaje-servicio en el In-
stituto de Educacién Se-
cundaria Miguel Cataldn
en Madrid

(Garcia 2016)

ESO

(Educacién Secundaria

Estudiantes de

Obligatoria)- 12-16 anos

Cada grado tiene distintos

aprendizajes-servicio. Los

siguientes son del 1.° Ba-
chillerato.

1. Banco de alimentos- or-
ganizaci6n y distribucién
de alimentos y productos
de higiene para personas
necesitas.

2. Museo de la Ciencia.

3. Biblioteca de pacientes-
acompafiamiento con lec-
tura o sin ella a pacientes
ingresados.

4. Frenando la pérdida de
memoria- acompafia-
miento y entrenamiento
cognitivo con enfermos
de Alzheimer.

5. Servicio de Atencién In-
fantil- cuidado de nifos
mientras sus padres asisten
areuniones de formaci6n.

6. Danza por la paz- pre-
paracién de un espectd-
culo para presentar en
la semana de la juventud
de Estrasburgo.

7. Proteccién de anima-
les- labores de acompa-
flamiento a perros en
paseaos por el campo.

8. Control de colonias de ga-
tos para cura, castracion, y
control de la alimentacién.

9. Jornadas Solidarias- or-
ganizacién de mercadillo
de juguetes.

Pégina web con referentes
grecolatinos en la quizmica
moderna- elaboracién de
una web en torno a los ori-
genes griegos y latinos de la

Fisicayla Quimica.

- Convivencia y aprendi-

zaje: contribuye al desa-
rrollo de la persona en la
medida que promueve la
reflexién moral.
Desarrollo de la con-
ciencia social y civica.
Desarrollo de un siste-
ma de orientadores.

Tabla 1. Implementaciones del aprendizaje-servicio
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Como se puede observar, hay muchos estu-
dios hechos en el drea universitaria, pero no
tantos en las escuelas secundarias. En la segun-
da parte de mi investigacién, voy a presentar
la implementacién del aprendizaje-servicio en
una escuela segundaria en McKinney, Texas.
Voy a compartir los beneficios para los estu-
diantes, los desafios y unas conclusiones. Los
resultados y conclusiones van a basarse en
entrevistas, discusiones en la clase, diarios re-
flexivos, conversaciones privadas, observacio-
nes, datos de encuestas, y evaluaciones de la
parte de las instituciones o individuos que re-
cibieron el servicio y todo esto en relacién con
documentos claves investigados.

4. INTERVENCION DIDACTICA:
EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN UNA
ESCUELA SECUNDARIA EN McKINNEY

La metodologia de ensefianza a través del apren-
dizaje servicio, se implementé para la clase de
espafiol en la escuela de Imagine International
Academy de North Texas, McKinney, Texas para el
afio escolar de 2017-2018.

Al principio del ano, se introdujo el nuevo
requisito de la clase que, para ese afo escolar,
consistia en que cada estudiante necesitaba
encontrar una manera de involucrarse en la co-
munidad hispana con el propésito de ayudar y
cumplir un servicio.

La idea era que ademas de servir a la comuni-
dad, los estudiantes tendrian oportunidades de
mejorar sus conocimientos culturales y sus ha-
bilidades orales. Basado en las experiencias, en
la clase desarrollamos las habilidades escritas y
todo esto en el contexto de los temas. Las direc-
cionesy posibilidades fueron muy abiertas y per-
mitian la creatividad, la disponibilidad y atender
los intereses particulares de los estudiantes para
guiar el proyecto de servicio a su gusto.

Segun el censo oficial de las razas en McKin-
ney de 2015, los hispanos representan 19.5% de
la poblacién y las oportunidades de inmersién
son multiples. Se introdujo en la clase el discur-
so de como en el pasado los estudiantes necesi-
taban viajar al extranjero para practicar su len-

gua, pero ahora con la globalizacién y el mundo
internacional en que vivimos, esta practica en
muchos casos se puede obtener dentro de las
comunidades en que viven. Una semana fue de-
dicada a los estudiantes para que pensasen en
diferentes opciones de cémo y dénde querian
hacer su aprendizaje-servicio.

4.1. EL APRENDIZAJE-SERVICIO
Y EL CURRICULO.

Para que el proyecto no fuese “forzado” y des-
conectado del curriculo de la clase, a lo largo
del afio, la clase se referia a las experiencias y las
conectaba con el curriculo. Segun Kolb (1984),
la experiencia por si sola no garantiza el apren-
dizaje, pero “el aprendizaje [experienciall es el
proceso mediante el cual se crea conocimiento
a través de la transformacién de la experiencia”.
El proyecto de aprendizaje-servicio en IIANT
se conectd de la siguiente manera.

1. El programa de CAS (creatividad, accion, ser-
vicio) de la escuela dio a los estudiantes una
oportunidad de conectar sus horas de CAS
con la comunidad hispana.

[

. Las unidades en la clase. El aprendizaje-servi-
cio se conecté muy bien con las unidades de
las clases: la Inmigracion, Migraciones y sus Con-
secuencias, el Patrimonio Cultural, la Discrimi-
nacion y el Racismo en el mundo, y Celebraciones,
Costumbres, y Tradiciones.

Para disenar la intervencion, seguimos el ciclo
del aprendizaje experiencial (Creatividad, Ac-
cién, Servicio):

* Planificar. Identificar metas. Considerar ex-
periencias y conocimientos previos.

* Actuar. Tareas reales. Experiencia concreta.

* Observar. Pensar sobre sentimientos e inte-
racciones. Analizar percepciones.

* Reflexionar. Identificar logros y problemas,
puntos fuertes y desafios personales.

* Evaluar acciones. Sintetizar lo aprendido.

* Aplicar lo aprendido en nuevas situaciones.
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4.2. EVALUACION DE LA EXPERIENCIA

En las encuestas de valoracién a final del afio, el
96% de los estudiantes participantes respondi-
eron estaban satisfechos con la incorporacién
del aprendizaje servicio en la clase. De hecho, el
88% recomendarian el aprendizaje-servicio en
clases de espafiol. El mismo porcentaje dijo que
el proyecto les ayudé a desarrollar relaciones sig-
nificativas con otras personas.

En cuanto a los items de valoracién siguien-
tes, entre un 80 y un 83% de los estudiantes res-
pondieron afirmativamente a los mismos:

* A través de este proyecto puedo mejorar mis
habilidades orales en espaiiol.

* A través de este proyecto puedo mejorar mis
habilidades de comprensi6n de la lengua.

* Mi respeto para la diversidad en mi comuni-
dad estd creciendo.

* El proyecto puede mejorar las habilidades de
poder cooperar con otros.

Se formularon preguntas sobre los sentimien-
tos de los alumnos hacia este tipo de aprendiza-
je y entre el 73% y el 80% afirmaron sentirse de
acuerdo con las siguientes afirmaciones:

» Comienzo a sentirme mds cémoda de interac-
tuar con la comunidad hispana.

* Siento que el trabajo que hice en la comuni-
dad hispana fue beneficial para la comunidad.

Por ultimo, se formularon preguntas para
comprobar el nivel de motivacidn, confianza e
interés por este tipo de proyectos. En este caso
los porcentajes de acuerdo fueron mds bajos en-
tre el 42% y 45%. Claramente, hay que analizar
en el futuro por qué estos nimeros son mucho
mas bajos que otros items.

* “Estoy mas motivado de continuar a estudiar
el espafiol gracias a este proyecto.”

* “El proyecto me ayuda de mejorar mis habili-
dades de planear e implementar proyectos.”

* “Este proyecto me ayudaria sentirme mds
confidente en mis habilidades.”

Para ejemplificar de una manera mas concre-
ta algunas opiniones vertidas por los estudian-
tes se ofrecen a continuacién algunos extractos
de opinion.

* “Inicialmente no sabia qué esperar, pero aho-
ra pienso que es una experiencia buenisima.
Me encanta interactuar con los estudiantes.
Es una manera de ensefar, ayudar y aprender,
todo al mismo tiempo.”

* “En la escuela Caldwell pude escuchar espa-
flol auténtico de personas hispanas de dife-
rentes paises.”

* “Espero que no soy una distraccién a los estu-
diantes pero ellos saben mi nombre y son en-
tusiasmados cuando yo llego y creo que ayudo
alas profesoras.

» “Aprendi a usar el idioma en una situacion de
lavida real”.

e “Me siento mds cémoda cuando hablo espafol.”

* “Yo creé relaciones nuevas con nifios peque-
fos. Ellos ahora me aman. Pienso que les ayu-
dé aprender un poco de espafiol que puede
ayudarles a comunicar con otras personas en
otras comunidades.”

Por poner otro ejemplo, podemos mencionar
el de unas chicas que dieron clases de inglés a la
mujer que limpiaba una de las iglesias locales y
ellas comentaron:

* “Estaba un poco nerviosa porque no habia
dado lecciones para personas mayores. Ahora
pienso que este proyecto en general es muy
beneficial porque aprendi que me gusta ser-
vir y ayudar a los otros. Podia practicar mi
espafiol y hacer una amiga que puedo ayudar.
También podia interactuar con una mujer his-
pana. Tal vez irfa a una iglesia hispana en el
futuro.”

4.3. DEsAFios

Uno de los desafios del proyecto fue que mu-
chos de los estudiantes podian hablar bien en la
clase sobre los temas de las unidades, como la
inmigracion, el racismo, el patrimonio cultural,
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etc., pero no podian tener discusiones bésicas de
indole mundano. En la tabla de abajo describo

los diferentes desafios y propongo unas solucio-
nes posibles.

Desafios

Soluciones Posibles

Frustracion de los estudiantes

Unos estudiantes no tenian suficiente buenas habilida-

des comunicativas. En el caso de ayudar en la escuela
bilingiie de Caldwell, dos de los estudiantes renuncia-
ron porque sintieron que su espafiol no era suficiente
bueno para ayudar y entender. (Fueron puesto en una
clase del segundo grado y necesitaban ayudar a los es-
tudiantes a leer un texto sobre las hormigas).

Otros se sintieron intimidados a ver sus compafieros

comunicdndose mejor que ellos.

Ayudarlos a entender a través de las discusiones y re-
flexiones que es algo normal sentirse al principio incé-
modo, pero que la Ginica manera de aprender a nadar es
de saltar en el agua, de ser mds indagadores y audaces y
de no sentirse mal de preguntar el significado de pala-

bras o de buscar en diccionario.

Unos estudiantes se dieron cuenta que pueden hablar
sobre la inmigracion, la discriminacién, la pobreza,
la tecnologia etc. pero después de 5 afios de clases de

espafiol, no pueden tener conversaciones sencillas con

personas hispanas.

Decidimos como clase de tratar de hablar con los com-
pafieros de clase solamente en espafiol los viernes: an-
tes y después de la escuela, durante el almuerzo etc., y
de cumplir al menos 5 horas de usar la lengua fuera de
clase cada semestre. También de tener cada lunes 10
minutos de ;Qué pasa? en la clase para tener mas opor-

tunidades de interaccién casual y cotidiana.

No tener suficiente tiempo. Una de las estudiantes
sintié que la experiencia fue mds estresante que util

porque tomaba de su tiempo de estudiar.

Limitar las expectativas a una visita por mes, pero tam-
bién ayudar a los estudiantes de darse cuenta que uno
no tiene tiempo para hacer servicio, pero debe buscar-
lo El problema es que algunos de ellos ya estaban in-
volucrados en servicio en sus mequitas, iglesias, otros
proyectos de CAS, etc.

También, como fue el primer semestre de aprendi-
zaje-servicio para la escuela, no habia referencias a
experiencias del pasado. Hay mds frustracién al ser la
primera experiencia. Otro factor fue que habia pedido
los estudiantes de hacer § visitas antes del 15 de no-
viembre y unos empezaron tarde y trataron de hacer
una visita cada semana lo que fue demasiado para sus

horarios cargados.

Desorganizacién de los estudiantes. Procrastinacién.
Seis chicos decidieron todos de trabajar en el mismo
proyecto de conocer mas los jévenes hispanos en su ba-
rrio organizando partidos de fatbol. Hicieron carteles
y ofrecieron comida gratis, pero nunca llevaron a cabo

el proyecto porque no pudieron organizarse.

El semestre siguiente, los estudiantes al revisar todas
las actividades que habian sido hechas en el pasado
pueden escoger mds rdpido si quieren continuar con
su proyecto o tratar algo nuevo. Uno de los objetivos
de CAS es de poder aprender como trabajar en grupo.
Unos de los problemas de este grupo fue que fueron
demasiados (6-7 muchachos) y nadie tomaba el rol de
liderazgo. Entonces, se puede pasar tiempo desarro-

llando las habilidades de trabajo en grupo.
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Desafios

Soluciones Posibles

Frustracion de los estudiantes

Querian practicar la lengua, pero unos no entendie-
ron por qué se necesita el componente de servicio. A
veces el servicio no les daba suficientes oportunida-

des de hablar.

Tal vez que podriamos dar la opcién para el préximo
semestre de hacer aprendizaje-servicio o solamente
aprendizaje-interactivo donde necesitan interactuar
con hispanos nativos con el Ginico propésito de cono-

cer amds gente hispanay usar la lengua.

Unos se sintieron que su servicio no fue de verdad un

servicio a la comunidad.

Es necesario hablar mas del hecho de que la interac-
cién con las comunidades hispanas es ya un servicio de

integracién entre comunidades.

Unos no podian comprender como su interaccién con

hispanos cambia el mundo.

Discutir esta pregunta en las discusiones de clase. Otros
estudiantes reflexionaron que la integracién e interac-
cién entre diferentes comunidades es muy relevante.
Algunos reflejaron en la discriminacién que existe etc.
entonces mds discusiones ayudarian a todos comprender
mds la importancia de este proyecto y ser mas conscien-

tes de sus objetivos y relevancia de lo que estdn haciendo.

A algunos les pareci6 dificil juntar el servicio y las inte-
racciones significativas en uno. Algunos se sentian que

no usaban su espafol suficiente.

Se emplearon dos tablas diferentes de control para poder
completarlas en caso de ser necesario con otras tareas.
Para los estudiantes que pensaban que es dificil encon-
trar oportunidades de servicio es necesario notar que
este desafio es una oportunidad para aprender de salir de
nuestra zona de confort y unir gente en las comunidades.
También es parte del uso autentico de una lengua. En el
futuro parece necesario animar mas a los estudiantes para

ser mas proactivos el segundo semestre.

No tener suficientes oportunidades de sitios para el

aprendizaje-servicio.

Con la experiencia, la escuela va a tener mds contac-
tos en la comunidad y va a poder ofrecer mds opor-
tunidades a los estudiantes. Los estudiantes todavia
tendrdn la opcién de escoger su propio sitio de apren-

dizaje-servicio.

Frustracién de las organizaciones o individuos

No poder satisfacer las necesidades de la organizacion
o el individuo. Una vez la administradora de la escuela
de Caldwell fue frustrada que los estudiantes no se co-

munican en espafiol con ella.

El profesor o escuela deberia ir a conocer en persona
las organizaciones, discutir las habilidades de los estu-
diantes y las oportunidades de servicio en la organiza-

cién para proveer la colocacién mds adecuada.

El transporte: no todos conducen.

Planificacion del transporte. Dar tiempo a los estudian-
tes de organizarse en la clase para ver si los estudiantes
que no conducen pueden hacer el mismo proyecto con
alguien que conduce. Involucrar a las familias. Crear
conciencia en las familias sobre el propésito del proyec-

toy esperar que ellos se involucren también.
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Desafios

Soluciones Posibles

Frustracion de las organizaciones o individuos

Las personas individuales que ayudamos con el inglés
no siempre sacan beneficios muy grandes de tener ni-
fios como tutores y no tienen tanto tiempo de pasar

tiempo con jévenes aun si es por aprender inglés.

La escuela y los estudiantes necesitan seguir buscando

mejores oportunidades para el aprendizaje-servicio.

Los hispanos, a quienes los estudiantes ensefiaban in-

glés, no siempre tienen la motivacién de aprenderlo.

Ser flexible y cambiar el sitio de aprendizaje-servicio
si necesario. En muchos casos las clases se anulaban
por lo que es necesario desarrollar diferentes estrate-
gias para abordar este tipo de perfiles que se resisten al
aprendizaje lingiiistico.

Tabla 2. Desafios del aprendizaje-servicio en ILANT y posibles soluciones

4.4. EVALUACION DEL APRENDIZAJE-
SERVICIO EN ITANT SEGUN EL MARCO
TEORETICO

Segtin la definicién de Jacoby (1996), “El apren-
dizaje-servicio es una estrategia de ensefianza y
aprendizaje que integra un servicio significativo
a la comunidad con la formacién y la reflexion,
que enriquece la experiencia de aprendizaje,
educa la responsabilidad civica y refuerza las co-
munidades”. Por su parte, Howard (2001) des-
taca que es muy importante que el servicio sea
CON la comunidad. Asi debemos comprender
y describir que los proyectos de aprendizaje-
servicio de Imagine estdn integrados al curriculo
e incluyen reflexiones orales y escritos. De los
elementos esenciales segin Hale (1999), servicio
comunitario publico, aprendizaje estructurado
e intencional, los tres estdn presentes en los pro-
yectos, pero a través del afio se podria profundi-
zar mds el aprendizaje estructurado intencional
a través de la reflexion, la observacion de otros y
la retroalimentacién. En las reflexiones necesi-
tamos amplificar en el andlisis y la aplicacién de
metas puestas.

Como Pidez Sanchez y Puig Rovira (2013, p.
16) indican, la reflexién puede afiadir al apren-
dizaje lo que la experiencia no ha podido lograr.
Nuestras reflexiones han incluido escritura
auto-reflexiva, libre y abierta o con cuestiones
orientadoras y discusiones reflexivas. Sin em-

bargo, un drea de mejora es lo que estos autores
exigen para la reflexién que requiere intercam-
bio de puntos de vistas y el apoyo de un tutor
experto . En el futuro, los estudiantes serdn em-
parejados para darse retroalimentacién uno al
otro. El préximo afio también, los estudiantes
de este afo y yo, podriamos ser considerados
tutores expertos y guiar mds los nuevos estu-
diantes. La reflexion entre iguales estaria com-
plementada con la experiencia.

El nivel de contribucién del proyecto de ser-
vicio al contenido académico del curso depende
segin Astin (2001) de la frecuencia con la cual el
profesor conecta la experiencia del servicio con
el contenido del curso. El curriculo requeria que
los estudiantes interactien con los hispanos de
su lugar de servicio para diferentes entrevistas,
observaciones y hacer conexiones con el curso.
Sin embargo, unos estudiantes no pudieron en-
contrar buenos proyectos de servicio, todavia
no se habian conectado bien para hacer estas
observaciones y entrevistas, y necesitaban bus-
car a otros hispanohablantes relacionados a su
proyecto. A veces un proyecto suena bien, pero
por diferentes razones, no se puede cumplir. En
estos casos, los estudiantes deberian aprovechar
de los proyectos ofrecidos por la escuela y co-
municar la necesidad lo antes posible.

Segun los tedricos, para que un aprendizaje
servicio sea exitoso se necesitan objetivos para
el aprendizaje que sean muy claros. Los objeti-
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vos fueron definidos al principio y en general

fueron cumplidos.

Para evaluar el aprendizaje-servicio en Imagi-
ne mas a fondo, en la tabla siguiente he enlistado

criterios revisados de los diferentes trabajos te6-
ricos ya mencionados para un servicio de calidad
y comprobar, asi, si los diferentes proyectos en
Imagine’ satisfacen esos criterios o no.

Proyecto

Un servicio relevante y significativo.

Aprendizaje cooperativo- CON la comunidad (los
representantes comunitarios desarrollan juntos
actividades estudiantiles). Los que sirven son tam-

bién aprendices.

Contribuir a la sociedad- necesidades reales.

Proporcionar competencias y conocimientos a los

estudiantes.

Aprendizaje civico intencional (una participacién

civica activa en una sociedad democratica diversa).

Agentividad- el estudiante toma las decisiones, la
planificacién y acciones.

Ellugar de servicio es relevante al contenido del curso.

Las actividades de servicio deberian tener el po-
tencial de satisfacer los objetivos académicos y

civicos de curso.

La duracion del servicio necesita ser adecuada

para satisfacer los objetivos académicos y civicos.

2 3 4 5 6 7 8 9 10
X X X X X X X X X
X be X X X X X X X
X X X X X X X X X
X X X X X X X X X
X X X X X X X X X
X X X X X X X X
X X X X X X X X
X X X X X X X X X
X X X X X

Tabla 3. E/ aprendizaje-servicio en ILANT comparado a los criterios generales

1. Lista de los proyectos desarrollados:
1. Laescuela de Caldwell
Spanish Schoolhouse
Samaritan Inn
Ensenar el espafol a nifios
Conectarse con los porteros de la escuela
Dar tutorias a nifios hispanos
Ensefiar inglés a Rosa, una mujer de la comunidad

EERS NIRRT

dad musulmana
9. Ayudar alas clases hispanas de nifios en una iglesia

10. Organizar partidos de fitbol en un barrio multicul-
tural para conectar la comunidad hispana, americana,

india, china etc.

Conectarse con un chico hondurefio en una comuni-
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5. CONCLUSION

El aprendizaje-servicio es una metodologia de
aprendizaje que, segun los estudios, las investi-
gaciones, y la implementacién en la escuela de
Mckinney, tiene mucho potencial de ser una
herramienta exitosa en la adquisicién de una se-
gunda lengua. Sin embargo, su éxito depende de
la planificacién detallada de su implementacion,
la evaluaciény el apoyo a los estudiantes durante
el proceso.

La incorporacién del aprendizaje-servicio
en la clase de espafiol del 11 y 12 grado en Ima-
gine International Academy of North Texas fue una
experiencia innovadora. En sus reflexiones, los
estudiantes indicaron que recomendarian seguir
con estas oportunidades en el futuro.

En general, la experiencia ayudé a los estu-
diantes a usar mds su lengua fuera del sal6n de
clase y a involucrarse mds en la comunidad his-
pana lo que corresponde con las metas generales
de una clase de lenguas. Asi pues, es posible afir-
mar que el aprendizaje-servicio crea las condi-
ciones de una interaccién que de otras maneras
no ocurriria. Asimismo, aumenta la motivacion
de los estudiantes en el aprendizaje de espafiol,
su disposicion y actitud de usar la lengua.
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