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Perder el miedo: el tratamiento del error y la evalacion en el aula de E/LE

¢A qué causas respondareedo a cometererrores por parte de los estudiantes en el aula
de espafol? ¢En qué medida se refleja esto eads deriesgo que los alumnos demuestran en
su desemperien clase?

De manera solidaria con las preguntas anterioredermos asimismo formularnos las
siguientes: ¢se le puede atribuir alguna influead&evaluacion continuasobre eproceso de
aprendizaje del alumno y su actitud frente afror?

En esta ponencia comentaremos algunos aspectaged#anMemoria para la Maestria de
Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera (MEEleE)a Universidad Antonio de
Nebrija, la que se orienta en torno a estas praguqie acabamos de plantear. Nuestro trabajo
(aun en curso) analiza y describe la aplicaciorcida de ungropuesta didactica para el
tratamiento del error en el aula, demasiado extensa para tratar hoy Bgudste espacio nos
limitaremos a comentar algunos conceptos teéridosulados con el tema de nuestra
investigacion para finalmente hacer una breve ptasgn de la propuesta en si y del contexto
en el que se desarrollé.

[) Algunas consideraciones tedricas:

El término “washback” (o repercusion) ha sido abjéé multiples definiciones desde que
en 1992, Alderson y Wall lo pusieran en el centeola discusion teérica con su articulo
“¢ Existe el washback?’Las definiciones varian desde las mas acotad#s lassmas amplias.
Para los propésitos de este trabajo, nos tomardmolibertad de extender el término
“repercusion” al &mbito de lmicro, es decir, de la evaluacion continua en el auldygar de
limitarnos a su tradicional aplicacién al area xigneenes de dominio a gran escala.

Consideramos que la evaluacion continua tiene gpercusion significativa en el contexto
del aula y en el desempeiio de los aprendientesaleagunda lengua. Si bien existe una gran

discusion entre los especialistas sobre cudleslaorimpactos positivo y negativo de la



evaluacion, nuestra preocupacion se orienta basit@na aquellos efectos que obstaculizan el
aprendizaje.

En los ultimos tiempos ha aumentado el interésldenos tedricos por ladiferencias
individuales, influencias no linguisticas que afectan los psosede adquisicion de segundas
lenguas. Es muy dificil sacar conclusiones soblme de estas diferencias, como lo demuestra
la mayor parte de la bibliografia, pero en lineasegales, no se puede ignorar la incidencia de
factores individuales tales como edad; motivacéptitud; estilos de aprendizaje; dependencia
o independencia del contexto; ansiedad; disposialdresgo, etc., en la adquisicion de una
segunda lengua en contextos de instruccion forAladlesarrollar nuestra propuesta didactica
hemos tenido en cuenta en especial los dos Ultitaoansiedad ante la evaluaciory la
disposicion al riesgcen la produccién o output.

Algunos estudios afirman que la ansiedad tienefaot@ de curva en el desempefio del
estudiante: un nivel bajo de ansiedad contribuité @esempefio mejor, en tanto que un nivel
muy alto lo afectara negativaméntea primera se conoce como ansiedad facilitadota y
segunda como ansiedad debilitadora.

En cuanto al concepto déesgo muchas de las estrategias puestas en practickopor
buenos aprendientes de segundas lenguas implicadisiposicion a arriesgarse. El riesgo es
una decision que se toma frente a diferentes aligas cuando no existe una certeza sobre el
resultado. Kahneman, Slovic y Tversky (1988pscubrieron que las personas en general
tienden a no correr riesgos frente a una eventurangia, pero si lo hacen ante la posibilidad de
una pérdida. Esto implicaria que en una situac@redaluacién los alumnos normalmente
tenderian a actuar de forma mas conservadora yrer goenos riesgos para lograr una mejor
calificacion, a menos que esa instancia de evalnam@presentara su uUltima posibilidad de
aprobar el curso.

La ansiedad frente a la evaluacion, sumada al teamotometer errores, influiria
negativamente en el grado desgo que los alumnos asumen a la horgdeucir en la clase

de espanfiol. Si los estudiantes se limitan a utilizajue ya conocen y les provoca seguridad,



nos encontraremos frente a un problema, especitmanos niveles intermedios, donde existe
el peligro de que los alumnos no superen la “mésitaprendizaje. Es eutputlo que hace
que los aprendientes formulen hipétesis sobrenigule y, a través de evidencia tanto positiva
como negativa, comprueben, modifiquen y reformeleas hipotesis. Si no hay riesgo, no habra
aprendizaje. Los estudiantes no produciran sufieientput para que su interlengua vaya
variando y se acerque a la lengua meta. (Pensemquba lahipétesis del outputde Swain,
segun la cual el acto deroducir lengua escrita o hablada forma parte del proceso d
adquisicion de una segunda lentjua

El concepto de “error” en la historia de la adquési de segundas lenguas ha pasado por
diversas etapas: en los afios cincuenta y sesedisarrolld el Analisis Contrastivo como una
aplicacion del estructuralismo a la ensefianza migubes, sustentado desde la psicologia por la
corriente conductista. Este andlisis le prestapaatal atencion al papel que la L1 cumplia en la
adquisiciéon de una L2, es decir, atdlansferencia Los especialistas discriminaban entre una
transferencia positivdo facilitadora) y und@ransferencia negativéo interferencia). El objetivo
era la prediccion de las dificultades que encotatnadlos aprendientes de una L2 como
consecuencia de la interferencia con su lenguarnzate

A partir del articulo de Pit Corder de 1967I{e significance of learners’errorsy de las
tendencias generativas en la gramética surgi6 &li$ds de Errores, que desplazé el foco hacia
el aprendiente. En 1972, Selinker acufié el conadggtinterlengua” para denominar el sistema
linguistico del hablante no nativo, diferente delay de la LM. Desde entonces, se estudia este
sistema en su totalidad: tanto lo que los alunsat®ncomo lo que no saben, y no sélo lo que
producen sino también lo quevitan producir. Esto ofrece una visibn menos parcial ys ma
compleja del conjunto.
II) Propuesta didactica:
a) Contexta

Nuestra propuesta se llevo a cabo con alumnos aeinge de nivel intermedio-avanzado,

correspondiente en forma aproximada al estadidgaingte un B2 del MRE. Se trataba de un



curso intensivo de 60 horas de duracion. Los alsmnestudiantes universitarios
norteamericanos, se encontraban en situacion dersndn total en Buenos Aires por quince
semanas. Los dos grupos con los que se trabajGedesivamente homogéneos, de entre 19 y
23 afios, provenientes de un medio socio-econoniutas

Desde la perspectiva del profesor, el curso contabaalgunos elementos que restringian
parcialmente su libertad de accién, como un progrédisefiado en la universidad de origen de
los estudiantes y libros de texto que no resporaliam método comunicativo.

La evaluacion de estos grupos se llevo a caboremfoontinua a través de la produccion
en dos éareas: la oral y la escrita. Nuestra inyasithn se cifid exclusivamente a esta ultima.
Uno de los objetivos del curso era que los alummadieran escribir redacciones de estilo
académico segun distintos tipos textuales (desasipbarrativo, expositivo y argumentativo).
Asimismo, la evaluacion continua se complementatba ©n examen final sumativo, que,
promediado con las instancias anteriores, arrojatzacalificacion Gnica cuya aprobacion se
traducia ercréditossegun el sistema académico norteamericano.

En estos grupos, la ansiedad frente a la evaluaciomargo del curso respondia a causas en
su mayoria propias del contexto sociocultural dgeor de los estudiantes y del modo como
funciona la educacion superior en los Estados Unidsaber:

i) factores académicasincidencia en el promedio general de la carreraeunsitaria,

posibilidad de terminar los estudios en tiemporynt

ii) factores no especificamente académicdpero dependientes de los anteriores):

continuidad de la ayuda financiera para solventar dstudios; oportunidad de
conseguir empleos prestigiosos y bien pagos deldrta universidad durante la
carrera; becas para estudios de posgrado; y findédmmotivos personales.

El grado de ansiedad variaba obviamente segUratasteristicas individuales, pero las que

hemos mencionado resultaban comunes a todos lalades.



b) Desarrollo:

No es demasiado sorprendente, por consiguiente, lapieesultados de encuestas y
cuestionarios relativos al error realizados enstesegrupos hayan arrojado percepciones muy
divergentes de las tendencias actuales en la a&qnigle segundas lenguas, y bastante mas
conservadoras. Todavia persiste en los alumnoseglonal error y, probablemente debido al
formato tradicional de las clases de segundas &mgparticularmente en la educacion
académica superior, persiste también el temoreadhuacion y a sus consecuencias, lo que nos
devuelve una vez mas a la repercusion que éstadier| aula de E/LE.

Nuestra investigacion describe como se trataravs gstoblemas en los cursos que fueron
objeto del andlisis a través de la implementaciéndiversas estrategias y del disefio de
multiples herramientas. Estas acciones se propoafigorimer lugar, promover que los alumnos
perdieran el miedo al error y lo consideraran yee® positivo en el proceso de aprendizaje;
en segundo lugar, minimizar los efectos de la ecafn continua en su produccion; por ultimo,
maximizar la produccion en la préactica del aulpesando el desafio afiadido representado por
los limites y restricciones que el profesor delifaemtar — ya fueran externos, como curricula,
objetivos 0 manuales que no respondieran a lasemeras actuales en la ensefianza, o bien
internos, por ejemplo, las diferencias individuatdgerentes a los estudiantes.

Entre otras propuestas, podemos mencionar: didgaddt los alumnos al principio del
CUrso; encuestas y cuestionarios para conocegnfasteristicas de cada grupo y su percepcion
del error; escritura y reescritura de varias versiones detdatos antes de ser calificados en
forma definitiva; disefio y trabajo con coOdigos yamgéticas minimas de errores que
promovieran la autoevaluacion y la autonomia enekigdiantes; un reconocimiento positivo
por parte del profesor cuando los alumnos incleiarsu produccién textual las estructuras o
|éxico trabajados recientemente; el seguimientordidco de la produccion individual de cada
estudiante y su evolucion; por dltimo, la posikitidde que el alumno dispusiera, durante la

instancia final de evaluacién, y a diferencia de é&xamenes a gran escala, de todas las



herramientas posibles a la mano (diccionarios, §tiaas, redacciones anteriores corregidas,
notas tomadas en clase, manuales, cuadernos derhitiel aprendizaje, etc. ).

Entre sus objetivos, nuestra Memoria se proponkzana

a) las caracteristicas de la produccion de los gragosvés de un estudio longitudinal;

b) si efectivamente las acciones implementadas irmodieen la disminucion de la

ansiedad debilitadora, en una mayor disposicigies$jo, en el aumento de la cantidad
y calidad debutputde los alumnos, y en una nueva perspectiva séipagel del error
en su proceso de aprendizaje; y en caso afirmaligqqué manera se manifesté esta
incidencia en estos grupos en patrticular;

¢) finalmente, si esto Ultimo resultd un hecho obdeleva través de la evidencia, y qué

manera tenemos de medirlo.

Para concluir, nuestra intencién hoy al exponerciassideraciones que han servido de
punto de partida a nuestra Memoria ha sido reffeticobre algunos aspectos que vinculan el
miedo al error, la ansiedad, la disposicion alggeg la evaluacién continua y su repercusion en
un nivelmicro. Como profesores, creemos que el aula de espafestigo de nuestra practica
cotidiana y espacio privilegiado donde surgen game de los interrogantes sobre los procesos

de ensefanza y aprendizaje.

'Ver Gass y Selinker (2001)

" Ver Gass y Selinker (2001).

" Segln Swain (1995), el output cumple tres funcioael “darse cuenta” (noticing) de las lagurmas e
el conocimiento por parte de los aprendientes bypiaprobacion de hipétesis y c) la reflexiva o
metalinguistica (los aprendientes reflexionan ceméemente sobre la naturaleza del sistema de la
lengua).
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