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EpITORIAL

Editorial

ste 2023 nos llevé al reencuentro del regreso completo a las aulas y a los eventos
sociales, también nos invit6 a evaluar las practicas y lecciones exitosas de las expe-
riencias vividas desde el 2020. De igual manera, este ejemplar del suplemento del
nimero 14 de la revista Lenguas en Contexto marca un cambio en su historia. Al final de cada
etapa, evaluamos lo vivido y los cambios invitan a mejorar y a evaluar lo hecho y lo no hecho.
Todo cambio es una oportunidad y un nuevo comienzo. Asi, anunciamos con mucho gusto
cambios en nuestro Comité Editorial. Con esta reestructuracion, la revista se enriquecera con

nuevas perspectivas, procesos y metas.

Lenguas en Contexto seguira creciendo y sirviendo a la comunidad académica de la
ensefanza de lenguas y la traduccion a nivel nacional e internacional. Seguramente vendran
grandes €xitos y logros que celebraremos con el nuevo Comité Editorial. Mientras tanto, no
nos queda mas que agradecer, como siempre a los autores que confian en nosotras, los lecto-
res que nos motivan a seguir trabajando y a las autoridades de la Facultad de Lenguas, BUAP

por su apoyo constante.

Sinceramente,

Dra. Leticia Araceli Salas Serrano Dra. Norma Flores Gonzalez
Editora-en-jefe Coeditora

e Lenguas en ConTEXTO
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Norma Flores Gonzalez
norma.florescon@correo.buap.mx

Facultad de Lenguas, BUAP

1 campo educativo en constante cambio ya que

gracias a la tarea investigativa se ve retroali-

mentado y modificado. Dichas investigaciones
contribuyen a la generacion del conocimiento que per-
mite observar las realidades y analizar los principales
agentes del curriculum para finalmente tomar decisio-
nes en pro de buenas practicas en las diferentes mo-
dalidades.

En este sentido, el docente tiene un papel ac-
tivo como investigador de su propia practica (Gonza-
lez et al., 2007) tal y como se presenta en este nuevo
ejemplar de la revista Lenguas en Contexto. Este nt-
mero indudablemente contribuye al campo discipli-
nar, tocando aspectos medulares como la importancia
de la traduccion, el analisis del discurso, las estrate-
gias para el proceso de ensefianza y la relacion exis-
tente entre programas de estudio y practica docente.
En esta edicion, se presentan seis articulos que ofre-
cen propuestas o soluciones a problemas en el campo
de Lenguas.

En esta ocasion, el primer articulo de Casta-
fieda, Martinez y Vela titulado Analisis Traductologi-
co de los Referentes Culturales en la Subtitulacion de
“Norbit”, destaca la esencia de las estrategias traduc-
tologicas y el respeto por los referentes culturales en
la interpretacion y subtitulacion del género cinema-
tografico con el propdsito de ofrecer al publico una
traduccion de calidad, sin alterar la version original.
Las autoras concluyen senalando que la traduccion va
mas alla de la transferencia de signos de una lengua
a otra y por tanto es indispensable que el traductor
conozca la cultura, la cual juega un papel elemental
en el lenguaje.

El segundo articulo: Hacia el Disefio de un
Programa de Lenguas Extranjeras: La Percepcion de
los Docentes, de la autoria de Maldonado y Calderon,
senala la necesidad imperante de examinar la relacion
entre plan de estudio y practica docente a fin de co-
nocer los atributos del programa, método de estudios
y la préctica docente asi como detectar las dreas de
oportunidad subyacentes en este contexto de estudio.

Por otra parte, el tercer articulo titulado La
historia de mis abuelos ;es una historia de amor?, de
Salas, Castineira y Flores, expone un analisis del dis-
curso critico sobre los aspectos culturales y sociales
que se identifican a partir de una historia familiar. El
estudio identifica los roles de género subyacentes en
dicho discurso, contribuyendo una instruccion basa-
da en la introspeccion y concientizacion, aspectos que
demanda la educacion de hoy en dia.

El cuarto articulo nos presenta un caso de
estudio que describe el rol de los videojuegos en el
aprendizaje autébnomo del inglés como segunda len-
gua (Role of video games in the autonomous learning
of English as a second language: A qualitative stu-
dy). Garcia-Ponce caracteriza como los videojuegos
influyen en el aprendizaje autonomo del inglés de diez
personas con diferentes nacionalidades. Los resulta-
dos muestran que el uso de la gamificacion privile-
gia no solo la motivacion y autonomia sino también
el desarrollo de habilidades receptivas y cuando esta
aplicacion es interactiva, las productoras.

El quinto articulo, de Diaz y Cortez, denomi-

nado Los Protocolos Mexicanos para la Subtitulacion
para Sordos y Deficientes Auditivos (PROMESS):
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Una propuesta de normatividad, presenta una opcion
para la subtitulacion de material audiovisual de una
poblacién con caracteristicas especificas (sordos y
deficientes auditivos). Dicho proyecto recobra su im-
portancia en el marco de la educacion inclusiva y equi-
tativa, al mostrar una alternativa innovadora y acorde
a las necesidades de la poblacion objeto de estudio.

Por ultimo, el sexto articulo de la autoria de
Aran ofrece un estudio de caso centrado en la Gra-
matica comunicativa y ensefianza diferenciada en la
clase de inglés desde una perspectiva estudiantil. Los
resultados revelan que la metodologia es ideal para la
puesta en marcha del enfoque comunicativo con tintes

Referencias

motivacionales, dado que los alumnos identificaron
los atributos elementales de la diferenciacion en su
curso de inglés, estimulando el trabajo a su propio
ritmo.

Ante las disrupciones que se han presentado
en estos Ultimos afios donde la educacion ha migrado
a distintos escenarios, requiriendo de adaptaciones y
creaciones innovadoras, esperamos que estas investi-
gaciones sean utiles para la comunidad académica y
cientifica, y a su vez, funjan como detonante de po-
sibilidades para enfrentar esos grandes desafios de la
educacion hiperconectada (Garcia-Moro, 2021) de
este siglo. m

Garcia-Moro, F. (2021). Educacion para el cambio en una sociedad hiperconectada: Cuando el otro ser se virtualiza.

Revista Electronica Educare, 25(3), 716-731

Gonzalez, N.; Zerpa, M. L.; Gutiérrez, D.; Pirela, C. (2007). La investigacion educativa en el hacer docente. Laurus,

13(23), 279-309.
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Resumen

Esta investigacion aborda un analisis traductologico de los
referentes culturales, como lo son el lenguaje soez y los
juegos de palabras en la subtitulacion de la pelicula “Nor-
bit”. La pelicula que es el caso de estudio en esta investi-
gacion plantea al traductor problemas de orden cultural, en
este caso, los referentes culturales entendidos como aque-
llas partes que son propias de una cultura y por lo tanto, di-
ficiles de entender en otra. El objetivo de esta investigacion
es analizar la traduccion de referentes culturales de la sub-
titulacion en la pelicula mencionada mediante un analisis
contrastivo entre la version original en inglés americano y
la version subtitulada al espafiol latinoamericano dentro de
una metodologia cualitativa fundamentada de manera ted-
rica con propuestas de Diaz Cintas (2004), Molina (2006),
Mayoral (2001) y Lotman (1998). Al analizar la subtitula-
cion se encontrd que se recurren a distintas estrategias tra-
ductologicas para resolver los problemas que los referentes
culturales implican usando la creatividad y la competencia
cultural que el traductor debe poseer y concientizar al mo-
mento de tomar una decision traductologica.

Palabras clave: Traduccion audiovisual, subtitulacion, re-
ferente cultural, lenguaje soez, juego de palabras.

ReciBipo EL 30 DE JUNIO, 2027 - ACEPTADO EL 7 DE NOVIEMBRE, 2023.

Abstract

This research refers to a translation analysis of cultural
references, such as foul language and puns in the subtitling
of the movie “Norbit”. The film, which is the case study
in this research, states cultural problems to the translator,
the references are specific parts from a culture and there-
fore difficult to translate in another culture. The objective
of this research was to analyze the translation of cultural
references of the film using a contrastive analysis between
the original version in American English and the subtitled
version in Latin American Spanish based on a qualitative
methodology and translation principles proposed by Diaz
Cintas (2004), Molina (2006), Mayoral (2001) and Lot-
man (1998). The analysis of the subtitling demonstrated
that different translation strategies were used to solve the
cultural references, the creativity and cultural competence
of the translator were needed when making translation de-
cisions in the subtitling.

Key words: Audiovisual translation, subtitling and cultural
reference, puns, foul language.

Introduccion

a traduccion es una actividad importante, pero com-

pleja, pues cuando se traslada el significado de una

lengua a otra, no se lleva a cabo tinicamente en el
plano gramatical sino también en el plano cultural, lo que
implica un doble desafio. Este articulo de investigacion
esta basado en “la traduccion que consiste en reproducir,
mediante una equivalencia natural y exacta el mensaje de
la lengua original en la lengua receptora, primero en cuanto
al sentido y luego en cuanto al estilo” (Nida y Taber, 1974,
p. 29). Por otra parte, para Hurtado (2016) la traduccion es
“un proceso interpretativo y comunicativo consistente en
la reformulacion de un texto con los medios de otra lengua
que se desarrolla en un contexto social y con una finalidad
determinada” (p. 46). En cada caso en particular de tra-
duccion se hacen presentes elementos culturales con sus
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significaciones unicas; como lo afirma Lopez Guix y Mi-
nett Wilkinson (2019) “en la medida en que la traduccion
es una técnica, es posible hacer cierto tipo de generalizacio-
nes; pero en la medida en que es un arte, solo la intuicion y
la sensibilidad lingiiistica del traductor pueden decidir si la
solucion general es aplicable a cada caso concreto” (p. 297).

En esta labor traductologica, el concepto de cultura
es crucial para una correcta traduccion; se tiene que cono-
cer profundamente las culturas involucradas en el proceso
de traduccion. La traduccion audiovisual en este trabajo re-
presenta retos mas alla a los que respecta un texto escrito;
es decir, existen elementos como las imagenes, los sonidos
y el lenguaje paraverbal que incrementan la complejidad
en la traduccion de los didlogos. Ademas, las peliculas
comicas como la que nos ocupa esta investigacion estan
cargadas de elementos culturales, lo cual hace ain mas
compleja su traduccion adecuada.

Una traduccién Optima de referentes culturales se
convierte en un reto para el traductor de subtitulos cinema-
tograficos en caso de una falta de conocimiento profundo
de los métodos, procedimientos y teorias de la traduccion;
los cuales son esenciales para el analisis de los problemas
de traduccion audiovisual al momento de traducir y subti-
tular una pelicula.

Marco Conceptual

Traduccion

El concepto principal de esta investigacion es la traduccion.
Bien, los siguientes autores proporcionan la definicion de
traduccion. Nida y Taber (1974) “la traduccidon consiste
en reproducir, mediante una equivalencia natural y exac-
ta, el mensaje de la lengua original en la lengua receptora,
primero en cuanto al sentido y luego, en cuanto al estilo”
(p. 29). Asimismo, para Toury (1980) “la traduccién en el
sentido estricto es el reemplazo de un mensaje, codificado
en un lenguaje natural, mediante un mensaje equivalente,
codificado en otro lenguaje” (p. 37). Por otra parte, la tra-
duccién es considerada una actividad que pasa de procedi-
mientos técnicos y lingiiisticos, hasta momentos creativos
de arte y genialidad.

En los elementos traductologicos hay que distin-
guir entre lo que es un método, una estrategia y una técnica
de traduccion, que de acuerdo con Hurtado Albir (1996)
“El método traductor es el desarrollo de un proceso tra-
ductor determinado regulado por un principio en funcioén
del objetivo traductor; y se trata de una opcion global que
recorre todo el texto. En cuanto a la estrategia, esta hace
referencia a los procedimientos para resolver los proble-
mas traductologicos a los que se enfrenta un traductor. La

a Lenguas en ConTEXTO

técnica de traduccion es la aplicacion concreta visible en el
resultado, que afecta a zonas menores del texto” (Hurtado
Albir, 1996, p. 47). En esta investigacion se tomaran los
procedimientos que proponen Vinay y Darbalnet (1995), en
cuyo libro Stylistique compareé du francais et de I’anglais
definen los siete procedimientos de la traduccion. El primer
procedimiento es el préstamo, “palabra que se toma de una
lengua sin traducirla” (Lopez Guix & Minett Wilkinson,
2019, p. 236). Un tipo de préstamo es el extranjerismo na-
turalizado, ya que después de estar un tiempo como una
palabra extrafa en el idioma de llegada, sufre una modifi-
cacion de tipo morfoldgico o fonético.

El segundo procedimiento es el calco, durante este
“se toma prestado de la lengua extranjera el sintagma, pero
se traducen literalmente los elementos que lo componen”
(Lopez et al., 2019, p. 242); lo cual enriquece la lengua de
llegada. Existen, de acuerdo con Lopez Guix y Minett Wi-
lkinson (2019) los calcos de expresion y de estructura; el
calco de expresion se da cuando se respetan las estructuras
sintacticas de la lengua de llegada y el calco de estructura
aparece cuando la construccion es novedosa en la lengua
de llegada” (p. 242).

El tercer procedimiento es la traduccion literal
considerada como “el trasvase palabra por palabra de una
lengua a otra respetando las servidumbres lingiiisticas de la
lengua de llegada” (Lopez Guix y Minett Wilkinson, 2019,
p- 255). El cuarto procedimiento es la transposicion, se-
gun Lopez Guix y Minett Wilkinson (2019) “consiste en
la modificacion de la categoria gramatical de una parte de
la oracion sin que se produzca ninguna modificacion del
sentido general” (p. 261).

El quinto procedimiento es la modulacion consiste
en “una variacion del mensaje, obtenida por medio de un
cambio en el punto de vista, en la perspectiva” (Lopez Guix
& Minett Wilkinson, 2019, p. 266). El sexto procedimien-
to de traduccion es la equivalencia, en donde se pretende
transmitir, de acuerdo con Lopez Guix y Minett Wilkinson
(2019) “una misma situacion por medio de recursos estilis-
ticos y estructurales completamente diferentes” (p. 271).
Finalmente, el séptimo procedimiento es la adaptacion que
“busca una correspondencia entre dos situaciones diferen-
tes” (Lopez Guix y Minett Wilkinson, 2019, p. 277). En la
adaptacion se presenta un vacio cultural, por lo que se opta
por una naturalizaciéon completa de la cultura de llegada
(Lopez Guix y Minett Wilkinson, 2019).

La taxonomia de las estrategias de subtitulacion
propuestas por Diaz Cintas y Remael (2018) y Santamaria
Guinot (2001) establece que (a) un préstamo ocurre cuan-
do se utiliza la misma palabra de LO (Lengua Origen) en



la LM (Lengua Meta); (b) un calco es cuando se traduce
literalmente la palabra o expresion; (c) explicitacion se re-
fiere a traerle a la audiencia de llegada el término mas cer-
cano al texto subtitulado, a través de un hipénimo que es
una palabra con un significado mas especifico o mediante
un hiperénimo que es una palabra con un significado mas
amplio, lo que provoca que la referencia sea mas general;
(d) substitucion (SUBS) es un tipo de explicitacion y una
estrategia de subtitulacion comin, atin y cuando el término
puede existir en la LM; (e) transposicion (TRAN) se lle-
va a cabo cuando el término de una cultura se reemplaza
por otro de una cultura diferente; (f) recreacion léxica (LR)
consiste en inventar un neologismo que sea aceptable en
la LT, en especial si el personaje crea la palabra en la LO;
(g) compensacion (COM) es una estrategia usual en subti-
tulacion que comprende la inventiva ante una pérdida de
traduccion; (h) omision (OMS) de ciertas partes del men-
saje no se pueden eludir debido a las restricciones técnicas
impuestas por el medio; (i) adiciéon (ADD), como manera
de explicitacion, puede suceder cuando existe una referen-
cia cultural que no puede ser entendida por la audiencia de
llegada y se requiere una explicacion para asegurar que se
entiende el concepto; (j) condensacion (CON) refiere a una
reduccion parcial del texto; y (k) “reformulacion (REF) se
utiliza para expresar algo de una manera diferente. Como
un subtitulador debe condensar y parafrasear expresiones
que dependen de la supuesta velocidad de lectura en la au-
diencia” (Avila Cabrera, 2013, p. 90).

Traduccion Audiovisual
La traduccion audiovisual (TAV), de acuerdo con Talavan
(2016) “es la traduccion de productos emitidos o transmi-
tidos mediante video, television, cines, videojuegos” (p.
63). Es también una clase de traduccion especial, pues el
texto que contiene se codifica mediante dos distintos canales
como lo son el auditivo y el visual con sus respectivas espe-
cificaciones, pues se componen de imagenes en movimiento
o fijas, musica, sonidos, textos entre otros (Talavan, 2016).
La traduccion audiovisual (TAV) es una clase de
traduccion que se considera especializada, aborda los textos
cinematograficos, televisivos, videos y cualquier producto
multimedia. Esta modalidad de traduccion tiene caracteristi-
cas especificas, que requiere que el traductor posea habilida-
des especiales y que conozca de técnicas que se requieren en
este tipo de traduccion (Agost, 1999). Las formas principales
de este tipo de traduccion son el subtitulado, que consiste en
traducir los dialogos en forma textual incrustado en la ima-
gen, y el doblaje, en donde se reemplazan los didlogos ha-
blados con la traduccion oral en otra lengua (Talavan, 2016).

CASTANEDA, MARTINEZ Y VELA

Chaume y Jiménez (2004) refieren el estudio de la
traduccion audiovisual como de gran importancia no solo
porque en lo laboral cada vez gana mas terreno, ademas de
que ha aumentado su popularidad, sino que ademas posee
una caracteristica didactica que podria ser util para el do-
cente de traduccion. La traduccion audiovisual es cada vez
mas demandante, porque son productos que salen casi ins-
tantaneamente; los cuales requieren de subtitulacion para
llegar a todas partes del mundo. Esto hace que se realicen
algunas traducciones con falta calidad, pues a veces solo
basta ir al cine para encontrar dificultades semanticas o de
poca correspondencia entre las imagenes y los subtitulos.

Por lo tanto, la traduccion audiovisual implica re-
tos mas alla de los que representa un texto escrito; es de-
cir, existen elementos como las imagenes, los sonidos, y
el lenguaje paraverbal que son una problematica para el
traductor al momento de traducir los dialogos. Ademas, las
peliculas comicas como las que trata este estudio estan re-
pletas de elementos culturales, lo cual hace aun mas com-
plejo su traduccion optima. Esto hace que la traduccion sea
una ardua labor basada en estrategias traductoldgicas para
justificar las dificultades que contienen estos elementos.
Anteriormente, la traduccidon audiovisual no era conside-
rada traduccion, sino adaptacion; por eso habia muy pocos
estudios sobre esta modalidad; aun asi, es considerada una
traduccion con restricciones porque hace uso de dos cana-
les, el acustico y el visual (Bartoll, 2015).

Subtitulacion y Doblaje

De acuerdo con Diaz Cintas (2004) “la subtitulacion se
puede definir como una practica lingiiistica que consiste en
ofrecer, generalmente en la parte inferior de la pantalla, un
texto escrito que pretende dar cuenta de los didlogos de los
actores, asi como de aquellos elementos discursivos que
forman parte de la fotografia (cartas, pintadas, leyendas,
pancartas, etc.) o de la pista sonora (canciones, voces en
off, etc.)” (p 32). En cuanto a las restricciones textuales,
es evidente que, al brincar de un medio a otro, los subti-
tulos pueden perder contenido, pero no sentido. “Debido
al espacio limitado disponible para los subtitulos, ciertos
elementos del audio deben omitirse, por lo que la solucion
mas obvia es deshacerse de elementos redundantes del dis-
curso” (Diaz Cintas y Anderman, 2009, p. 25).

La globalizacion mundial trae como resultado el
consumo de medios audiovisuales; es por eso que hoy se
recurre a la subtitulacion y el doblaje. Janecova (2012)
afirma: “vivimos en una era de comunicaciéon y medios
de comunicacion globalizada en donde circulan productos
audiovisuales (...) y donde se consumen cotidianamente
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un importante nimero de productos audiovisuales prove-
nientes del extranjero” (p. 18). Esto significa que debido a
que gran parte del contenido audiovisual al cual todos los
paises del mundo estan expuestos proviene del extranjero,
principalmente de los paises angloparlantes.

Las diferentes modalidades de Traduccion Au-
diovisual (TAV) como la subtitulacion y el doblaje se han
vuelto cada vez mas solicitadas por los consumidores y los
productores de cine. La subtitulacion, como parte de la tra-
duccién audiovisual, es un proceso en donde los mensajes
orales se codifican en un texto escrito. No solamente tiene
que ver con asuntos lingiiisticos, tales como convertir la
comunicacion oral en un texto, sino también con afron-
tar dificultades técnicas; por ejemplo, las limitaciones de
tiempo y el espacio reducido de la pantalla. Procesos como
redaccion, sintesis y segmentacion son elementos clave
cuando se realiza tal tarea. Asimismo, el doblaje, de acuer-
do con Chaume (2021) “consiste en la traduccion y ajus-
te de un guion [sic] de un texto audiovisual y la posterior
interpretacion de esta traduccion por parte de los actores”
(p. 32). Por lo tanto, cuando nos referimos a los referen-
tes culturales, los disfemismos, y los juegos de palabras, el
traductor tiene que idear y replantear formas creativas para
producir los mismos efectos que causo6 el original.

Referentes Culturales en la TAV

En el presente trabajo los elementos que nos interesa analizar
son los referentes culturales, los cuales estan determinados
por cada cultura en particular. La cultura se entiende como
un sistema y un modelo estructurado de la interpretacion de
la realidad. Posner (1991) refiere “Culturas son sistemas de
signos” (p. 39); lo cual comprende un sistema de signos cul-
turales de uso individual y colectivo que producen los textos
en los cuales se formulan mensajes mediante determinados
codigos convencionales permitiéndole a los usuarios solu-
cionar los problemas de su vida cotidiana. Por otra parte,
Zecchetto (2002) concibe a la cultura compuesta de textos,
en donde se llevan a cabo actos comunicativos, cuyo men-
saje esta provisto de signos. Estos actos de comunicacion se
realizan por emisores y receptores; los cuales se representan
en el idioma como una construccion basica de la cultura.

El enfoque de este estudio son los referentes cultu-
rales, aquellos elementos que encuentran un vacio cultural
al tratar de buscar su traduccion, los cuales se representan
con una equivalencia o adaptacion en la lengua meta; éstos
pueden ser muy diversos desde lugares propios, tradiciones,
elementos emblematicos propios de cada cultura. Mayoral
(1994) afirma que los referentes culturales son los elementos
del discurso que crean problemas de significado por hacer
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referencia a particularidades de la cultura origen (CO). Para
Agost (1999) son frases “que hacen que una sociedad se di-
ferencie de otra, y que cada cultura tenga su idiosincrasia”
(p- 99). Los elementos culturales son los lugares mas repre-
sentativos de una ciudad o pais, situaciones que tienen que
ver con la historia y las costumbres, la comida, los persona-
jes, el tipo de moneda, unidades métricas entre otros elemen-
tos extralingiiisticos (Agost, 1999). Ademas, los referentes
culturales son los nombres propios, nombres geograficos,
nombres institucionales, unidades métricas, monedas, ele-
mentos historicos, el folclor, etc. (Mayoral, 2000).

El problema cultural esta contenido en ambas cul-
turas, la del texto origen y la del texto meta; sin embargo,
Lotman (1998) aporta que cada cultura posee una memoria
cultural que hace posible la identificacion de los referentes.
Molina (2006) tomando de referencia a Nord (1994) crea
una definicion propia de referente cultural describiendo que
el “elemento verbal o paraverbal posee una carga cultural
especifica en una cultura y que al entrar en contacto con otra
cultura a través de la traduccion puede provocar un proble-
ma de indole cultural entre los textos origen y meta” (p.79).

En este trabajo se analiza la problematica traducto-
logica que los referentes culturales representan. Es decir, un
auténtico problema para el traductor por su carga cultural
que, segiin Martinez Sierra (2008) “puede provocar proble-
mas a la hora de traducir si los conocimientos almacenados
del emisor y del receptor no coinciden, es decir, si el referen-
te no se conoce en la cultura meta” (p. 123).

Algunos ejemplos de referentes culturales son las
palabras malsonantes, los chistes, el juego de palabras, el
doble sentido; asi como los nombres de lugares, personas,
eventos historicos en donde a veces es dificil tener una equi-
valencia o traduccion directa en la lengua meta. El traductor
entonces tiene que enfrentarse a la toma de decisiones para
traducir estos elementos; no obstante, ante esta problemati-
ca, es conveniente tomar lo que los teéricos sobre la cultura
nos aportan. Lotman (1998) afirma que todo funcionamien-
to de un sistema comunicativo supone la existencia de una
memoria comun de la colectividad. “Sin memoria comtn es
imposible tener un lenguaje comin” (p. 155). El estar cons-
ciente del problema cultural nos ayudara al momento de
tomar decisiones con respecto a las metodologias traducto-
logicas, en base a esto, los referentes culturales tendran una
equivalencia correspondiente al significado que plasman en
la lengua meta.

Lenguaje Soez y Disfemismos
El lenguaje soez se incluye dentro de los referentes cultu-
rales, se considera un elemento utilizado en las peliculas



o en los textos comicos que aumenta el nivel de humor;
por lo que algunas veces los productos audiovisuales como
peliculas, series o documentales son exitosos y atraen a
cierto tipo de publico. Por ejemplo, en México, programas
televisivos como la “Hora Pico”, “Vecinos” y “La Familia
P. Luche” entre otros, tienen grandes audiencias y constan-
temente hacen uso de palabras soeces.

Podemos definir el lenguaje soez como todas aque-
llas “connotaciones negativas asociadas a actitudes que
culturalmente se catalogan como ofensivas, de mala edu-
cacion o inapropiadas” (Leach, 1994, citado en Martinez,
2009, p. 2). Es importante notar que las palabras tienen
connotaciones positivas, negativas o neutras; sin embargo,
culturalmente el uso es correcto de acuerdo con la situa-
cion comunicativa, los interlocutores, entre otros aspectos
culturales; como ejemplos de lenguaje soez se encuentran
las maldiciones o palabras altisonantes y el doble sentido.

Otro ejemplo de lenguaje soez es el disfemismo
que se define como “el proceso que, en un determinado
contexto discursivo, refuerza los matices mas ofensivos o
inaceptables que se establece entre el tabu y su referen-
te, por medio de un acto de habla, que como sustituto dis-
femistico, actualiza la intencidén del emisor de ofender o
incomodar al receptor” (Crespo, 2005, p. 136). Este tipo
de figura retorica se utiliza con mucha frecuencia en las
peliculas y programas comicos como recurso para hacer
reir. “Lo que llamamos disfemismo podriamos considerar-
lo también cacofemismo” (Rodriguez, 1999, p. 12); de esta
manera, el cacofemismo es el equivalente a disfemismo.

El disfemismo es denotar una realidad con una ex-
presion ofensiva, de tal forma, que se opone al eufemismo
(Lopez, 2017). El disfemismo proviene del griego “mal
decir” en el sentido de “decir algo” que estd mal; es mas
usado el disfemismo que las palabras malsonantes. Un as-
pecto interesante que, creemos, se aprecia en los disfemis-
mos es la expresividad; si tenemos en cuenta que, “cuando
un hablante prefiere una palabra malsonante, su intencion
es la de canalizar mediante esta un estado o emocion, don-
de este mecanismo se esta sirviendo de la expresividad al
igual que haria una interjeccion o una frase exclamativa”
(Lopez, 2017, p. 4). A este mecanismo se le considera par-
te del lenguaje vulgar, ya que intensifica el tabu. Un ejem-
plo seria en el didlogo: Norbit, where you go?, Why you run
off like little bitch?, que se tradujo: ;{Norbit, a donde vas?
Corres como una nifia.

Al analizar una pelicula comica, es importante
mencionar la relacion entre el humor y la cultura. El hu-
mor y la cultura quedan intimamente unidos, asi pues, el
humor es la representacion simbolica del pensamiento de
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una cultura, un codigo que transporta emociones. La tra-
duccidén del humor debe tener como fin provocar el mismo
efecto comico que ocasiond en la audiencia original; ese es
el logro al que debe de aspirar cualquier traductor creando
el mismo efecto comico del texto original en el texto de
llegada.

La traduccion audiovisual requiere una interco-

nexion entre las imagenes, el sonido y lo que se dice. Por
lo tanto, cuando una expresion se apoya en una imagen, y
esa expresion es un referente cultural, se requiere poner en
practica una serie de habilidades traductoldgicas para en-
contrar la solucioén a la traduccion de ese significado.
De acuerdo con Low (2011) “la traductibilidad del humor
no requiere que se utilicen las mismas estructuras lingliisti-
cas, sino que se lleve a la lengua meta (LM) el mismo ele-
mento humoristico” (p. 60). Venuti (1995) argumenta que
la buena traduccion es aquella que permite ser comprendi-
da con fluidez sin que se perciban particularidades estilis-
ticas o lingiiisticas de la lengua de origen (LO), de modo
que parezca transparente y refleje la intencion y mensaje
esencial del texto en lengua origen. Low (2011) y Venuti
(995) nos sugieren conservar el mismo efecto del elemento
humoristico provocado en los receptores del texto audiovi-
sual original; a partir de esto, el traductor seleccionara el
procedimiento traductoloégico mas adecuado para lograr el
mismo efecto en la lengua meta.

Metodologia
En esta investigacion se hace un andlisis traductologico
de los referentes culturales en el subtitulado de la pelicula
“Norbit”. Se identifican los referentes culturales y el pro-
blema que éstos representan. De igual manera, se describen
los procedimientos de traduccion que se utilizaron para re-
solverlos. Se sigui6 una metodologia cualitativa para esta
investigacion la cual considera que “el estudio cualitativo
aprovecha las formas habituales de interpretar las cosas”
(Stake, 1999, p. 67). Al tratar de entender el objeto de estu-
dio se hace una interpretacion lo que implica que las formas
de analizar los datos recabados no se limitan a un marco
estricto, sino uno que podria entenderse como subjetivo.
En la metodologia cualitativa “los investigadores
utilizan dos estrategias para alcanzar los significados de los
casos (a)a interpretacion directa de los ejemplos individua-
les, y (b) la suma de ejemplos hasta que se pueda decir
algo sobre ellos como conjunto o clase” (Stake, 1999, p.
69). Para lograr una categorizacion del analisis se observo
repetidamente la pelicula, ademas de examinar con dete-
nimiento la subtitulacion, pero enlazada con las imagenes,
los sonidos y los elementos paraverbales. Por otra parte,
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en las peliculas comicas como la que se estudio, hay innu-
merables elementos culturales, lo que complica ain mas el
quehacer traductologico.

Patton (2011) afirma que la muestra perfecta es se-
leccionar los casos hasta que sean redundantes y no haya
informacién nueva. En esta investigacion se recurre cons-
tantemente al analisis a detalle de cada uno de los datos
cualitativos que refiere Hernandez (2014); es decir, se ob-
serva innumerables veces la pelicula, asi como la subtitu-
lacion, al punto de detectar cada detalle contenido en estas
y para este estudio tomar los casos mas representativos que
den cuenta de la complejidad traductologica y sus posibles
soluciones.

Esta investigacion esta enfocada en el analisis tra-
ductologico de la pelicula “Norbit”; es decir, la pelicula
en si es un texto o un guion cinematograficos considerado
también un texto audiovisual de donde se obtuvo la crea-
cion del subtitulado. Por lo tanto, se debe considerar “la
unidad de traduccion como el texto audiovisual completo
y que, si este es de género humoristico, se debera tener en
cuenta como un todo para realizar el analisis y constituir
la version en lengua meta” (Luque, 2009, p. 61 citado en
Navarro Brotons, 2017, p. 310).

Ahora bien, el texto como lugar de una produccion
e interpretacion comunicativa es una “maquina semantico-
pragmatica que pide ser actualizada en un proceso inter-
pretativo, cuyas reglas de generacion coinciden con las
propias reglas de interpretacion” (Eco, 1979, citado en
Vilches, 1997, p. 32). Ademas, “bajo esta perspectiva uni-
ficada del concepto de texto, las novelas, los programas de
television, las informaciones periodisticas las fotos y las
pinturas pueden ser estudiados como textos” (Lotman y
Escuela de Tartu, 1979; Calabrese, 1987).

El analisis textual se utiliz6 como técnica en donde
los instrumentos para este fin lo conforman cuadros com-
parativos; es decir para la recoleccion de datos se aplica
una matriz comparativa, para la organizacion de datos que
se van a analizar. De acuerdo con Becerra (2012) las matri-
ces son una ‘“forma de obtener y registrar datos e informa-
cion mediante la elaboracion de un modulo o matrices que
se permita recoger el producto de la indagacion en fuentes
investigadas” (p.28).

Muestra

La pelicula “Norbit” de donde se obtuvo la muestra fue
dada a conocer cinematograficamente el 9 de febrero del
2007; es una comedia escrita por David Ronn, Jay Sche-
rick, una historia de Charles Q. Murphy, dirigida por Brian
Robbins y producida por Eddie Murphy, entre otros. La

@ Lenguas en ConTEXTO

historia es sobre Norbit, un nifio afroamericano huérfano,
quien fue criado por el Sr. Wong (Eddie Murphy). Sin em-
bargo, en la trama todo se dificulta cuando contrae nupcias
con Rasputia (Eddie Murphy), la glotona y maléfica reina
de la comida callejera. Norbit esta fastidiado y apunto de
sucumbir, cuando sorpresivamente aparece Kate (Thandie
Newton), su unico verdadero amor desde su nifiez. La peli-
cula esta clasificada como PG-13 en donde se recomienda
la cautela de los padres de familia para menores de 13 afios
por cuestiones inapropiadas para los preadolescentes. Es
una comedia romantica estadounidense de la cual se obtu-
vo la muestra del subtitulaje del inglés americano al espa-
fiol latinoamericano,

Para seleccionar la muestra, se toman de la pelicula
los referentes culturales encontrados; se procede a identifi-
car las incidencias de los referentes culturales; se ejemplifi-
cany se eligen las muestras mas representativas. El proceso
de obtencion de la muestra abarca desde el visionado de la
pelicula para la seleccion de la muestra, la transcripcion del
texto original y su correspondiente subtitulado en la lengua
meta, asi como la identificacion, definicion, clasificacion y
descripcion de los referentes culturales.

Enseguida se muestran ejemplos en donde se ana-
lizan partes de la pelicula “Norbit”. En cuanto a los refe-
rentes culturales, que ya se habian mencionado antes, estos
hacen referencia a los aspectos propios de una cultura; por
ejemplo, lugares, personajes, comida, etc. De acuerdo con
Aixela (1999) “el traductor debe tener un dominio de am-
bas culturas para que pueda identificar qué referentes cul-
turales se presentan en el texto para decidir asi, cuales se
pueden pasar a la lengua de llegada o cuales se deben de
quedar, pero sin afectar el sentido del mensaje” (p.53).

Por otra parte, para resolver los problemas de tra-
duccion que se presentan con los referentes culturales, se
pueden tomar los conceptos enunciados por Nida y Taber
(1974), que son la equivalencia formal que prioriza el tex-
to origen, intentando traducir el texto palabra por palabra,
incluso sacrificando la expresion natural en el idioma de
llegada; por otra parte existe la equivalencia dinamica,
también conocida como equivalencia funcional, la cual fa-
vorece al texto meta mediante la transmision del mensaje
expresado en el texto original, incluso haciendo a un lado
la literalidad, el orden de las palabras y la gramatica del
texto original. Las dos estrategias se enfocan en la legibili-
dad o la fidelidad literal al texto principal, respectivamente.
No obstante, en realidad no existe una distincion clara en-
tre la equivalencia dindmica y la equivalencia formal. En
general, ambos tipos de técnicas de traduccion abarcan una
amplia gama.
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Analisis y Resultados

A continuacion, se presenta el analisis de resultados con fundamento en los métodos y procedimientos de la traduccion,
las estrategias de traduccion audiovisual y los referentes culturales para la resolucion de los mismos en la pelicula sujeta
a este estudio.

Tabla 1. Ejemplos de adaptacion como estrategia traductologica frente a los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
Why you think I want to sell Qué les hace pensar
Golden Wonton Restaurant? que les venderé mi orfanato?
I got a good business.
It practically runs itself. 206
I make a lot of money here 00:15:58,972 4 00:16:01,122
Es un buen negocio. Practicamente
se administra solo.

”»

El referente cultural “Golden Wonton Restaurant” del texto original, paso a “mi orfanato”. Lo que ocurrid es que se
realiz6 una traduccion de equivalencia dindmica, para que este referente fuera entendible en la lengua meta. Eso mismo
sucede con la frase idiomatica “run itself” que se tradujo en la lengua meta como “se administra solo”’; resultando muy
natural en el idioma espaiol.

Tabla 2. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
A lot of people think that orphanages are cold and 17
scary, but the Golden Wonton was a great place to 00:01:54,154 2 00:01:56,212
grow up. Casi todo el mundo cree que los

orfanatos son frios y aterradores.

18
00:01:56,736 a 00:01:59,095
Pero yo la pasé muy bien.

Se recurri6 al procedimiento de omision “Golden Wonton” y la traduccidn del referente cultural resulto en “orfanato”.

Tabla 3. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales (juego de palabras).

Version en inglés Version en espaiiol
’m trying to be like Billy Blanks, but double the mon- | 00:18:49,789 --> 00:18:51,508
ey and half the Blank. Asi podré multiplicar
las ganancias.

Se recurri6 al procedimiento de omision en el referente cultural, ya que “Billy Blanks” es una personalidad deportiva en
los Estados Unidos, creador del programa de ejercicios Tae Boj; asi como en el juego de palabras referente al apellido del
deportista “Blanks” con la palabra “Blank” referenciandolo a ingresos econdmicos.
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Tabla 4. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
Hey, Pope Sweet Jesus 246
and Lord Have Mercy. 00:19:15,782 --> 00:19:18,043

Hola, Pope Sweet Jesus
y Lord Have Mercy.

Los nombres “Pope Sweet Jesus”y “Lord Have Mercy” se respetaron y se omitio su traduccion. Se opt6 por la literali-
dad; sin embargo, existio la posibilidad de recurrir a una adaptacion a pesar de que diversos autores hacen la sugerencia
de respetar los nombres propios.

Tabla 5. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales

Version en inglés Version en espaifiol
Can you get King Kong 259
three large buckets, extra sauce? 00:19:49,343 --> 00:19:52,778

Preparar tres extra
grandes con extra salsa.

Se recurrio al procedimiento de la omision al clasificar la comida con la traduccion correspondiente “extragrandes’ para
referirse al tamafno “King Kong”, este referente cultural corresponde al personaje de un famoso gorila en una pelicula
que lleva el mismo nombre y que también fue muy popular en México. Este referente se pudo respetar tal cual, pues
también el mensaje es entendible en espafiol.

Tabla 6. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
I’'m Willy Wonka. 278
00:21:32,293 --> 00:21:33,310
Get up on that Oompa Loompa. Me llamo Buster.

Se recurri6 a la omision en el referente de Johnny Depp como “Willy Wonka”, quien es el personaje del duefio de la fabri-
ca de chocolate de una pelicula que lleva el mismo nombre de Tim Burton proyectada en el 2005 y se tradujo a “Buster”.
Es decir, en la traduccion se omitid el intertexto, que se refiere al personaje; al igual, se omitié a los Umpa Lumpas, estos
referentes culturales se pudieron respetar ya que estos personajes cinematograficos son populares entre la audiencia meta.

Tabla 7. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales (disfemismo).

Version en inglés Version en espaiiol
Yeah, I don’t know what the hell got into him, 393
00:28:32,872 --> 00:28:34,337
Si, no sé qué
bicho le pico.

En el referente “what the hell got into him” se hizo una traduccion equivalente al “que bicho le pico” para su mejor
entendimiento en la lengua meta.

@ Lenguas en ConTEXTO



CASTANEDA, MARTINEZ Y VELA

Tabla 8. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiol

my brother is Big Black Jack 508

00:36:50,592 --> 00:36:53,217

Si quieres hablar de negocios,

es con mi hermano, Big Black Jack.

En referente cultural “Big Black Jack” es un sobrenombre propio el cual se respetd en espaiol. Es dificil encontrar un
equivalente para los nombres propios; al respecto, Moya (1993) menciona que “modernamente los nombres propios per-
tenecientes a personas reales ... no se suelen adaptar ...y mucho menos traducir: simplemente se transcriben” (p. 235).

Tabla 9. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol

Crooked employees?

Unlicensed doctors?

Lipstick on your husband’s collar?

Find out who you’re really dealing with.
Send $29.95 to Background Checks by Mail,
P.O. Box 119, Locust Falls.

En este caso, no hubo traduccion del lugar puesto que se trata de un referente cultural que se sustenta con la imagen y
se respeto en el idioma original, convirtiéndolo en un recurso frecuente en la traduccion de subtitulos cinematograficos;
es decir, de economizar palabras que se expresan en las imagenes y se replican en la pantalla a través de los subtitulos.

Tabla 10. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
Oh, I’m doing better. 554
The doctor said if it weren’t for my hard Afro, it could | 00:41:14,836 --> 00:41:16,317
have killed me. Estoy bien.
LY ta?
555
00:41:18,101 --> 00:41:21,239
Estoy bien. El médico
dijo que tuve suerte.

En el referente “my hard Afro” se omitio la traduccion al ser un estilo de cabello propio de los afroamericanos.

Tabla 11. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales

Version en inglés Version en espaiiol
like sandwiches and potato chips and Mentos and 665
Skittles and all sorts of delectables. 00:48:14,600 --> 00:48:16,479

Tengo antojo de comerme
un sandwich...

666

00:48:17,038 --> 00:48:19,976
o alguna chucheria.

En los referentes “potato chips”, “Mentos” y “Skittles” se recurrid a la omision, sin embargo, las tltimas dos golosinas
son conocidas en México. En el referente “all sorts of delectables” se optd por la traduccion del hiperonimo resultando
en “antojo de alguna chucheria’.
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Tabla 12. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiol
Yeah, sure. 739
Great. I’m at McCormick’s. 00:53:39,699 --> 00:53:42,070
-Si, claro.
-Genial. Estoy en la
cafeteria.

I

En el referente “at McCormick’s” por ser un nombre propio correspondiente a un lugar, se hizo una generalizacion al
traducirlo como “cafeteria”, denotando el giro del establecimiento.

Tabla 13. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol

So, I’m going to Giovanni’s tonight to choose the food |00:55:59,016 --> 00:56:01,761
for the reception.

Esta noche iré a Giovanni’s
para el buffet de la recepcion.

Este referente, se trata del nombre de un establecimiento, “Giovanni’s”, donde en este caso se respetd el nombre propio
del lugar, por lo que se omiti6 la traduccion al espaiiol.

Tabla 14. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol
Chocolate drop, I’m home. 976
Lollipop? 01:11:02,839 --> 01:11:04,496
Carifio, estoy en casa.
977
01:11:07,191 --> 01:11:08,474
Muiieca.

Los referentes “Chocolate drop” 'y “Lollipop” connotan expresiones de carifio y su traduccion se adapto a “Carifio” y
““ ~ »
Munieca”.

Tabla 15. Ejemplo de traduccion de los referentes culturales.

Version en inglés Version en espaiiol

You got to use the big “L”.

En espafiol no existe el uso de “big L” para referirse a lesbianas y la traduccion de este fragmento fue nuevamente omi-
tida por ser una broma en la lengua origen, lo cual es otro ejemplo de las dificultades culturales a las que se enfrenta un
traductor.
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Version en inglés

Version en espaiiol

Hold on, now, Pepe.

Ain’t nothing going down there unless

it got the word “peso” written on it.

1309

01:36:56,728 -->01:37:00,750
Oye, se mira

pero no se toca.

En el referente “Ain’t nothing going down there unless it got the word “peso” written on it” se menciona a la moneda
mexicana que se traduce con una expresion basada en la escena, quedando implicito el referente de “peso” cuya traduc-

cion se subtituld como “Oye, se mira, pero no se toca”.

Discusién y Conclusiones

A manera de conclusion, se debe considerar que el analisis
de la traduccion de los referentes culturales y el lenguaje
soez que nos ocupo en esta investigacion abarca no solo una
simple metodologia traductologica o el uso de procedimien-
tos de la traduccion, sino que estd sujeto a una intrincada
red de elementos como la cultura, el analisis del discurso,
la semiotica, la pragmatica que el traductor debe reconocer
y trabajar para producir un texto rico en significados que
refleje mas alld habilidad lingiiistica de un idioma.

En esta investigacion se demostr6 que a la hora de
traducir los referentes culturales se utilizaron estrategias
traductologicas como la omision en los nombres propios
de establecimientos, en especial, en los restaurantes. En el
caso del restaurante chino se tradujo a “orfanato’; por lo
que se recurrié a un equivalente dindmico. En otros ejem-
plos, se analizé que, a pesar de la omision, el traductor de la
subtitulacion cinematografica pudo recurrir a la adaptacion
de algunos personajes mencionados, como el caso de “Bi-
lly Blank”, estrella deportiva en los Estados Unidos y hacer
una posible referencia con el nombre de alguna celebridad
deportiva iconica en México o en América Latina, como es
el ejemplo de Jane Fonda o Arnold Schwarzenegger.

En uno de los ejemplos de referentes culturales se
omitio el personaje de “Willy Wonka”, que protagoniz6 Jo-
hnny Depp en la pelicula de Burton de 2005 “Charlie y la
Fébrica de Chocolate”; la referencia a este personaje; pudo
respetarse, es decir, no omitirlo pues es conocido en la au-
diencia cinematografica mexicana.
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Resumen

A fin de observar la relacion entre el plan de estudios y
la practica docente en este trabajo analizamos cudl es la
percepcion que tienen los docentes sobre el programa de
estudios que imparten y la coherencia entre su practica pe-
dagogica y los lineamientos marcados por el programa de
estudio. Los ejes de andlisis son: el concepto de programa
de estudios, la practica docente y las areas de mejora. El
instrumento utilizado fue un cuestionario digital respondi-
do por el 67 % de los profesores, el cual mostro, entre otras
cosas: el desconocimiento del programa que imparten, la
confusion que tienen los docentes entre programa y manual
de clase, y las areas de mejora que proponen los docentes
para responder a los nuevos perfiles de los alumnos. En esta
investigacion cuantitativa y cualitativa mostramos que, al
igual que otras organizaciones, la prescripcion de un docu-
mento regulatorio, como un programa de estudios, puede
convertirse en un documento vacio (Remedi, 1985). En
primer lugar, porque la elaboracion vertical de un progra-
ma de estudios no esta pensada por los autores en funcion
de los actores que lo llevaran a cabo (Gimeno, 2010). En
segundo lugar, la planeacion prescriptiva, en ocasiones, no
contempla los contextos educativos con los objetivos plan-
teados (Nufiez, 2008). Y tercero, para ser eficiente y eficaz,
un plan de estudios requiere una actualizacién constante y
reflexiva de los actores involucrados (Pansza, 1988).

Palabras claves: Curriculo, lenguas extranjeras, percep-
ciones docentes.
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Abstract

Teachers’ perceptions and opinions on the delivery of
a foreign language syllabus and their connection with
curriculum and teacher’s practices are presented in this
paper. Analysis is based on three strands: differences
between curriculum and study methods, teaching prac-
tices, and areas of improvement. A digital questionnaire
answered by 67% of the foreign language teachers in a
public Mexican university showed that only 51% knows
the syllabus, 69% thinks the stablished objectives are not
Sfulfill, and 62% uses a textbook index as the syllabus. This
mix-method research shows that the delivery of a curricu-
lum becomes an empty document (Remedi, 1985) due to
three aspects: first, the fact that syllabus is stipulated in
a vertical way; that is to say, actors do not take part in
the design (Gimeno, 2010). Second, planning occasion-
ally integrates educational context to the planned objec-
tives (Nuriez, 2008). Third, it is necessary to bring the
curriculum up to date by means of the actors’ continuous
and reflective participation, to have efficient and effective
results (Pansza, 1988).

Key words: Curriculum, foreign languages, teachers’ per-
ceptions.

Introduccion

1 afio 2021 fue el inicio de un periodo de reflexion y

analisis acerca de los cambios generados en varios

ambitos, no solamente sociales y econéomicos, sino
también en el ambito educativo. Después de haber transi-
tado a nivel mundial por una experiencia de educacion vir-
tual, los docentes de varios niveles educativos nos dimos
cuenta de que tanto los enfoques, los materiales didacticos,
como el acercamiento que tienen los alumnos a los objetos
de estudios se han transformado. De ahi la necesidad de
generar cambios y adecuaciones para hacer frente a la tarea
educativa de manera eficiente.



En el caso particular de la ensefianza de las
lenguas extranjeras (LE) en la Universidad Auténoma
Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-I), la reflexion
postpandemia nos condujo a cuestionarnos sobre el Progra-
ma de Ensefianza de Lenguas Extranjeras en cuanto a los
siguientes puntos: planeacion didactica, materiales, dura-
cion de los cursos y metodologias utilizadas, precisamente
porque nos dimos cuenta en la practica que los objetivos
planteados en este programa no se cumplian cabalmente.
Lo cual ponia en tela de juicio el desempeio académico de
todo el colectivo. ;{Como surgio todo esto?

Para los docentes de la Coordinacion de Ense-
nanza de Lenguas Extranjeras (CELEX) de la UAM-I, una
de las razones de esta reflexion fue constatar, por un lado,
que su experiencia de docencia virtual durante la época
de la pandemia (2019-2020) enriquecio6 tanto su banco de
materiales didacticos como la habilidad en el manejo de
la tecnologia. Por otro lado, fue importante constatar que,
también, las nuevas generaciones de estudiantes maneja-
ban un sinfin de herramientas y plataformas para acercarse
a la informacion y sobre todo para aprender y practicar una
lengua extranjera.

Este escenario trajo como consecuencia cuestio-
narnos sobre la congruencia del trabajo en equipo en fun-
cion de lo prescrito en el programa de estudios, observar
de cerca si los docentes conocian el programa de estudios
que estaban impartiendo, constatar si la practica docente
estaba en concordancia con el programa de estudios; saber,
en fin, cudl era la percepcion que tenian los docentes del
programa de estudios. ;Por qué? Justamente, porque, como
afirma Remedi (1988), una manera de llevar a buen puerto
el trabajo educativo de un equipo de docentes es que co-
nozcan y manejen ampliamente el programa de estudio de
la institucion donde trabajan.

Justificacion

Ciertamente, seguir a pie juntillas un programa de estudios,
dice Remedi (1985), no es una tarea sencilla, sobre todo
porque un programa —concebido como una serie de hipo-
tesis de ensefanza/aprendizaje— implica que aquellos que
lo aplican, los docentes, deben de conocer el programa de
estudio y manejarlo ampliamente con lo que se evita que la
descripcion de un programa sea una hoja vacia.

Ahora bien, el programa de LE de la CELEX, fue
disefiando en 2007 con base en dos pilares teoricos a nivel
internacional: en el Marco Comun Europeo de Referencia
para la Ensefianza de Lenguas (MCERL, 2002) y los Es-
tandares para el Aprendizaje de una Lengua Extranjera de
los Estados Unidos (Lee et al., 2006). En lineas generales,

MALDONADO Y CALDERON

este programa busca que el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje integre competencias de manera sinérgica y paralela
en todos los idiomas que se imparten en esta institucion
(aleman, inglés, francés, italiano y ruso), para lograr, por
una parte, el requisito institucional del idioma (la certifica-
cion del idioma) y, por otra, el desarrollo de estrategias de
aprendizaje y desarrollo del pensamiento critico (Lee et al.
2006, pp.11-38).

A nivel de construccion del programa de LE de la
CELEX, éste se estructura para la ensefianza de las LE en
funcion de un entramado de cinco ejes que representan las
competencias meta a lograr en un aprendizaje integral de la
LE. Estos son: 1. comunicacién (conocimientos lingiiisti-
cos); 2. culturas (conocimientos culturales); 3. conexiones
(habilidades comparativas entre la lengua madre y la meta
y la lengua meta); 4. comparaciones (habilidades criticas);
y 5. comunidades (habilidades de interaccion).

A 15 afios de haberse creado este programa, es
importante saber si todos los participantes del proceso
de ensefianza/aprendizaje de LE llevan a pie juntillas el
programa, conocer cudl es su percepcion sobre el mismo
o si, por el contrario, es necesario hacer modificaciones
para reorientar los esfuerzos pedagogicos en funcion de
las competencias informaticas adquiridas (por parte de los
docentes y los alumnos) y llevar a buen puerto el trabajo
educativo.

Marco tedrico

Para entender el tema que nos ocupa es necesario ahondar
en conceptos ligados al ambito de la pedagogia y del disefio
curricular, como son el curriculo y los planes y programas
de estudios. Empecemos por el término curriculo, vocablo
que proviene del latin y significa: correr o recorrer un ca-
mino. En cuanto a plan de estudios, la Real Academia de la
Lengua Espaiiola lo define como el conjunto de estudios y
practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente
sus habilidades. En la literatura especializada, en ocasiones,
ambos términos son considerados como equivalentes. Todo
esto depende de la perspectiva del analisis que se trata.

Por ejemplo, el término curriculo puede ser defini-
do como un texto concreto en donde se enlistan las accio-
nes, los verbos y las competencias a seguir en el espacio
didactico para alcanzar un objetivo educativo. También
puede ser definido como un elemento que modela el futuro
social, econdmico y cultural de una poblaciéon en un mo-
mento dado (Torres, 1991). Pero, sobre todo, dice Gimeno
(2010), un curriculo presenta y representa las aspiraciones,
los ideales y las formas de entender la formacion educativa
de un grupo social en un contexto histérico muy concreto.
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Desde la pedagogia, el término curriculo se asocia
a la estructura nodal que gobierna la accion formativa, de
ella se desprenden los planes y programas de estudio como
la puesta en marcha del proceso educativo. En palabras de
Casarini (1999) “el plan de estudios y los programas son
documentos que prescriben los objetivos, contenidos y
acciones que debe realizar el docente y sus alumnos para
cumplir con los objetivos de un curriculo” (p.8). Esque-
maticamente esta concepcion se puede representar de la
manera siguiente:

Figura 1. Curriculo prescriptivo.

‘ Curriculo \
L:> Planes y programas de
estudio

|—I__> [ Practica docente ]

En el ambito de la ensefianza de LE, el término
curriculo ha sido objeto de estudio y analisis en los tltimos
aflos por pedagogos de varias latitudes bajo la corriente
de “Teoria del curriculo.” Algunos de los autores que han
trabajado en este ambito han sido Stern (1983), Grundy
(1987), Nunez (2008) y Gimeno (2010).

Por ejemplo, a partir de un estudio historico sobre
la didactica de la ensehanza de los idiomas, Stern (1983)
observa que, a diferencia de otros profesionistas, los do-
centes de LE han sido desde siempre los mas “bombar-
deados” por un sin nimero de sugerencias, innovaciones,
actividades para impartir su clase. Todas estas recetas, dice
el autor, resultan ser, las mas de las veces, infructuosas. Por
lo cual propone construir, a partir de una formacion sélida,
comprometida y contextual, bases teodricas e investigativas
que permitan a los profesionales del campo una actuacion
coherente y reflexiva.

A este respecto Nuiiez (2008) y Gimeno (2010) ha-
blan de dos tipos de modelos curriculares que se han utili-
zado a lo largo de la historia de la didactica de las LE. Uno
es el modelo curricular prescrito y el segundo es el modelo
abierto o colaborativo.

El curriculo cerrado o prescrito es aquel que, dise-
fado por expertos en la materia, presenta objetivos, con-
tenidos y actividades uniformes para una poblacion dada.
En tanto que el abierto es aquel, que toma en cuenta el
contexto donde se van a aplicar y permite la aportacion de
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los docentes. En este tipo de modelo el horizonte esperado
es que los profesores implicados participen en cursos de
formacion al respecto para sumar esfuerzos.

Para los propositos de analisis de este trabajo
asociamos el término de curriculo al proceso que estructura
y es estructurado por el proceso de ensefianza y aprendiza-
je. En esta definicion el profesor se ubica en el centro de la
accion, precisamente porque consideramos que el docente
es el agente que traduce los contenidos del proyecto curri-
cular en los planes y programas de estudio a través de su
practica. De esta manera, curriculo y practica establecen
una relacion reciproca. El primero configura, moldea la
practica del profesor, pero, a la vez, es configurado, como
sostiene Gimeno (1988), por el proceso reflexivo de ense-
nanza.

Al considerar al profesor como un agente acti-
vo, como un elemento principal, en breve, como un suje-
to, retomamos la idea planteada por Grundy (1987, quien
sostiene que el docente tiene “el derecho y la obligacion
de aportar sus propios significados” (p. 68), por lo que da
sentido, con este saber acumulado, al proyecto curricular.
Esquematicamente nuestra definicion podria ser entendida
mediante la figura siguiente:

Figura 2. Curriculo colaborativo.

Planesy programas
de estudio

Practica
docente

Resultados
educativos

Desde esta perspectiva, el profesor hace patente
dichos significados a través de su practica, misma que es-
tara cruzada por la responsabilidad hacia sus alumnos y la
cultura escolar. El profesor moldea al curriculo y ese pro-
ceso se convierte en un contrapeso para la estructuracion
del conocimiento y de las practicas culturales impuestas
desde afuera. En este sentido, el disefio del curriculo, y la
operatividad de éste, a través de los planes y programa de
estudio, es considerado como un trabajo reflexivo en equi-



po y no como se habia definido anteriormente, en donde
los planes y programas de estudio son conceptualizados de
manera prescriptiva.

Cada espacio pedagogico es un semillero dentro
del cual el profesor reproduce una construccion cultural y
social. Cualquier accion innovadora o de mejora de la ca-
lidad de la practica de la ensefianza es concomitante con la
agencia que puede ejercer el profesor para enriquecer o no
el curriculo. De tal manera, la elaboracion de los progra-
mas de estudio no solamente ayuda a organizar y orientar
el trabajo pedagogico, sino también a constituir un entra-
mado para recuperar la experiencia pedagogica y creativa
de los docentes que lo llevan a cabo.

Bajo esta perspectiva, el plan de estudios en ge-
neral y los programas en particular no son estructuras fijas
y sapientes que albergan contenidos organizados y esta-
ticos del aprendizaje. Se trata, mas bien, de instrumentos
dinamicos que reflejan las metas y las experiencias educa-
tivas para lograr un fin establecido. Desde esta perspectiva
dinamica, el plan de estudios cambia a medida que se pone
en marcha a la par que la sociedad cambia y se desarrolla.

Estos cambios se basan, casi siempre, en tres fac-
tores que tienen una incidencia directa sobre el proceso de
elaboracion del plan de estudios:

e laideologia sobre la educacion que los redactores
del plan de estudios tienen, incluyendo la tenden-
cia actual a globalizarlo;

e la naturaleza de las personas involucradas en el
proceso de la elaboracion del plan de estudios; y

e cl tipo de programa educativo para el cual se ela-
bora el plan de estudios.

Preguntas de investigacion

Con la idea de recuperar la opinion de los actores que im-
parten un programa de estudios y ver la pertinencia de este
en el contexto actual de ensefianza de LE, la pregunta prin-
cipal que guia el presente estudio es: jcual es la percepcion
de los docentes sobre el programa que imparten en funcion
de los objetivos y los contenidos?

Consideramos que esta pregunta encuentra sustento
en lo postulado por Diaz-Barriga et al. (1990), ya que una
de las caracteristicas de los autores que trabajan en la elabo-
racion de planes y programas de estudios es ser conscientes
de la necesidad institucional no solo de disefiar los planes,
sino también de ofrecer una vision que oriente ¢ invite a los
docentes a innovar y organizar su trabajo educativo.

Asimismo, nos interesa saber si, de acuerdo con
los actores que participan en este trabajo educativo, el pro-
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grama de estudio vigente responde a los escenarios actua-
les de la ensefianza de LE. Esto relacionado con el enfoque,
los contenidos, las estrategias y el nivel de idioma con el
que egresan los alumnos, por lo que se derivaron otras dos
preguntas: ;jconocen los profesores el Programa de Ense-
fanza de Lenguas Extranjeras? y ;realizan los docentes sus
actividades de enseflanza aprendizaje con base en el pro-
grama de los cursos?

Hipotesis

Partimos de la idea de que, si logramos recuperar los co-
nocimientos y saberes practicos de los docentes, asi como
conocer la percepcion que tienen sobre el programa de es-
tudios, estaremos en la posibilidad de proponer acciones
de modificacion tanto del instrumento regulatorio como de
las practicas docentes lo cual redundaria, evidentemente,
en la obtencion de resultados educativos esperados por el
programa de estudios.

Metodologia

Para conocer la percepcion de los docentes frente al progra-
ma de LE se aplico un cuestionario digital enviado al total
de los profesores de la CELEX. Consisti¢ en 30 preguntas
de opcion multiple. Se obtuvieron 33 respuestas, lo cual
representa el 67 % de los docentes de esta coordinacion.
Los ejes de analisis fueron dos: el primero agrupd datos
referentes al perfil laboral de los sujetos (tipo de contrata-
cion, lapso trabajando en la institucion y formacion); y el
segundo recolectd datos referentes al ambito pedagodgico
(desarrollo del programa y la percepcion de este).

Analisis de datos

1. Perfil de los docentes

Conocer las caracteristicas de los docentes que llevan a
cabo el programa de estudio resulta interesante, sobre todo
porque actualmente en el sistema de educacion superior
existe una amplia tipologia de contrataciones.

En cuanto a la permanecia en la institucion, un pro-
fesor puede tener una contratacion definitiva después de
haber pasado un concurso de oposicion o una contratacion
temporal o indeterminada con un contrato temporal de tres
meses.

Por su parte, la duracion de la jornada laboral de-
pende también del contrato del profesor que puede estar
bajo la modalidad de tiempo completo, medio tiempo o
tiempo parcial. Las tareas sustantivas de los docentes de
tiempo parcial y medio tiempo son la docencia mientras
que los profesores de tiempo completo tienen la oportu-
nidad de realizar actividades de investigacion y de docen-

Afo 14, Suplemento, agosto de 2027 - julio de 2024 @



HACIA EL DISENO DE UN PROGRAMA DE LENGUAS EXTRANJERAS: LA PERCEPCION DE LOS DOCENTES

cia. En el caso particular de los centros de LE, estudios al
respecto (Farmer et al., 2011) han mostrado que este tipo
de categorias y clasificaciones determinan no solamente el
salario y la carrera que puede desarrollar un docente en la
institucion sino también la carga de trabajo en el salon de
clases.

En el caso que nos ocupa, la gran mayoria de los
docentes que contestaron este cuestionario se encuentran
en condiciones desfavorables de contratacion: el 51 % son
profesores de tiempo parcial, el 42 % tiene una contrata-
cion temporal, y la media de afios trabajando en esta insti-
tucion es de 11 afios. Muchos de estos docentes laboran en
diferentes instituciones, en donde la mayoria de las veces
(el 55.2 %) el programa de LE se basa en el libro de texto,
como se puede apreciar en la grafica siguiente (Grafica 1):

Grifica 1. ;Programa o libro?
(JPor lo regular, en los diferentes lugares que he trabaja-

do como docente, el programa de idiomas que he imparti-
do se toma del indice de un libro de texto?

44.8%

® Si
® No

Fuente: elaboracion propia a partir de las respuestas
emitidas por los encuestados.

Finalmente, en cuanto a la trayectoria formativa,
el 96.8 % de los encuestados ha tenido una formacion en
el area de didactica de la LE. Por lo tanto, con la informa-
cion recolectada en esta primera seccion, podemos darnos
cuenta de que los docentes que contestaron esta encuesta
son aquellos que tienen una amplia experiencia en el salon
de clases en diferentes instituciones a la vez, pues el tipo
de contratacion asi lo prescribe y, ademas, la gran mayoria
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ha tenido una formacion especifica en el area de ensenanza
LE, lo cual los convierte, para este estudio, en especialistas
del tema a tratar.

2. Percepcion del programa

(Cual es la percepcion que tienen los docentes sobre el
programa que imparten en funcion de los objetivos y los
contenidos? Esta pregunta nos lleva indudablemente a dos
escenarios interesantes para analizar. El primero es el re-
ferente al conocimiento del tema, es decir, si tienen o han
tenido la oportunidad de conocer a fondo el instrumento
guia de su actividad didactica. El segundo escenario es
saber, en funcion de su experiencia diaria en el pizarron,
si los contenidos que imparten en el salon de clases cum-
plen con los objetivos del programa. En breve, revisaremos
tanto el seguimiento de los contenidos propuestos como
el cumplimiento con el nivel de certificacion internacional
del idioma.

a) Conocimiento del programa

Si bien una de las actividades que realiza el coordinador de
la CELEX con los profesores del nuevo ingreso es mostrar-
les el programa que debe de seguir en sus clases; muchos
de ellos, el 48 % declara no haber recibido capacitacion
ninguna, mientras que el porcentaje restante (52 %) mani-
fiestan si haberla recibido.

Ahora bien, en funcién de la logistica interna del
programa, los cinco ejes mencionados anteriormente: co-
municacion, culturas, conexiones, comparaciones y co-
munidades; les preguntamos a los docentes si dentro de su
salon de clases atendian cada uno de los ejes propuestos
por el programa, 25 de ellos (86.2 %) mencionaron que
dedican la mayor parte del tiempo a la ensefianza de un
solo eje: el eje comunicacion, esto es a ensenar los aspec-
tos lingiiisticos de la LE. En cuanto a los ejes restantes del
programa, s6lo 18 profesores (62.1 %) aborda el eje cul-
tural; 11 profesores (37.9 %) ensefian el eje comparacio-
nes; 4 profesores (13.4 %) ensefian el eje de conexiones y
solamente 1 profesor (3.4 %) aborda el eje comunidades.
Un dato interesante a este respecto es el hecho de que el
62 % declara abiertamente tener como guia de clase el
libro de texto. Como sintesis de lo anterior, obsérvese la
Grafica 2.

Mas adelante, en la pregunta numero 6, buscamos
saber en términos de porcentajes si efectivamente cum-
plian con todas las actividades previstas en el programa.
La respuesta a este respecto se observa en la Grafica 3.



Grifica 2. Practica docente.

Como maestro de la CELEX generalmente en mis clases
dedico mas tiempo a las cuestiones relacionadas con el...
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Fuente: elaboracion propia a partir de las respuestas
emitidas por los encuestados.

Grifica 3. ;Cumplo con todas las actividades previstas en
el programa?

® Siempre

@ Casi siempre
@ Pocas veces
® Nunca

Fuente: elaboracion propia a partir de las respuestas
emitidas por los encuestados.

De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede
observar, por ejemplo, que los datos cualitativos no fueron
muy halagadores pues solo el 24.1% respondi6 que siem-
pre realiza todas las actividades del programa de LE.

¢Cual es la opinion de los demas encuestados? En
la pregunta abierta a este respecto (Si su respuesta fue ne-
gativa ;Podria mencionar cudles son las razones por las
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cuales no se logra llevar a cabo el programa en su totalidad)
se puede entender la logica de razonamiento de los profe-
sores, como puede apreciarse en los siguientes ejemplos:

e “El programa es tan extenso que no se puede cu-
brir totalmente todo el programa [sic] durante el
trimestre. Solo tenemos cuatro horas semanales de
clase y el nivel de los alumnos no es homogéneo.”

e “Prefiero dedicar mis clases a dar los contenidos
lingiiisticos, o sea el eje comunicativo, lo demas lo
dejo para después, o que lo hagan ellos de manera
independiente, el trimestre es muy corto.”

e “Yo, la verdad, solo veo el libro de texto, porque
no alcanza el tiempo para mas.”

Con base en lo anterior, se pueden observar dos as-
pectos. En primer lugar, el listado de actividades a realizar
propuesto por el programa resulta extenso en relacion con
las horas clase. En segundo, los profesores no leen ni la
justificacion y ni el marco teorico del programa, hecho que
los conduce a tener un conocimiento parcial del programa.

En efecto, sobre la instrumentacion del programa,
Lee et al. (2006) mencionan que el proceso de ensefian-
za/aprendizaje se logra “de manera sinergética a partir del
desarrollo paralelo de contenidos (sistema lingiiistico, co-
nocimiento cultural y conocimiento de otras areas discipli-
narias), procesos (estrategias de comunicacion, habilidades
de pensamiento critico y estrategias de aprendizaje) y re-
cursos (tecnologia)” (p. 10). Esto ocurre con la integracion
de todos los ejes del programa y no inicamente con la de
los ejes comunicaciones y cultural.

Particularmente en el caso del desarrollo de los
contenidos del eje cultural, las opiniones vertidas por los
encuestados muestran que este eje tampoco forma parte de
la preocupacion de los profesores. Lo anterior es notable
cuando se habla de los ejemplos sugeridos (cancién, libro
o pelicula), de los que muestran poco interés al realizar el
analisis de dicho material en el salon de clases. Ademas,
cuando son incorporados (en este caso por el 62 %), este
tipo de actividades son consideradas por los docentes como
actividades que los alumnos deben de realizar de manera
individual y fuera del salon de clase.

b) Objetivo del programa: la certificacion

Analicemos ahora el tema de los objetivos del programa.
De acuerdo con el programa de LE, al finalizar el nivel
intermedio 3 (en total 264 horas de clase), el alumno estara
en la posibilidad de acreditar un examen de certificacion de
idioma B1. ;Qué piensan al respecto los docentes?
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Grafica 4. Los objetivos y el programa.

¢ Considero que el programa de idiomas ofrece los ele-

mentos necesarios para que los alumnos aprueben los

examenes de certificacion internacional en los tiempos
establecidos?

®si
® No
© Sin opinion

Fuente: elaboracion propia a partir de las respuestas
emitidas por los encuestados.

De acuerdo con las respuestas cuantitativas emi-
tidas por los encuestados, el 69 % considera que este ob-
jetivo no se cumple plenamente. En el caso particular del
idioma inglés, los argumentos que impiden llevar a los
alumnos al nivel B1 de certificacion estan asociados al li-
bro de texto, a la programacién de actividades, al nivel de
idioma de los alumnos o a la falta de entrenamiento en este
tipo de examenes. Asi lo refieren los docentes:

e “No se logra llegar al nivel B1 porque el programa
es muy extenso. Creo que es necesario adecuar el
programa [sic].”

e “Estamos muy por debajo del nivel que el Marco
comun [sic] establece. Ademas, el nivel de idioma
con que llegan los alumnos a la universidad es muy
deficiente por eso que [sic] el avance del programa
se hace muy lento.”

e “No llegamos al nivel requerido, porque no hay
tiempo suficiente y ademas no los enfrentamos a
este tipo de examenes y de ahi el resultado nega-
tivo.”

e “Los alumnos requieren de una preparacion espe-
cifica para familiarizarse con el formato del exa-
men y algunos de ellos requieren de mas horas de
practica [sic].”
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e “El trimestre de clases es muy corto. Y ademas el
libro que utilizamos solo llega al nivel A2.”

En efecto, uno de los objetivos de este programa
es alcanzar el nivel de certificacion de idioma Bl al con-
cluir los 3 cursos curriculares de nivel intermedio, lo cual
equivale a 264 horas de clase. Sin embargo, de acuerdo
con el MCERL, para alcanzar este nivel de competencia
en lengua extranjera es necesario un minimo de 540 horas
de clase. En la practica, este déficit de horas del programa
de LE de la UAMI explica, en parte, el hecho de que los
estudiantes no alcancen el nivel B1 en el tiempo esperado.

Ciertamente el tema de la validacion de los conoci-
mientos del idioma extranjero a nivel universitario resulta
ser interesante de analizar por varias razones. Primeramen-
te, es un requisito de titulacion a nivel licenciatura y un
documento necesario para realizar estudios de posgrado, lo
cual afecta indudablemente su trayectoria formativa (SEP,
2017). En segundo lugar, a nivel profesional, el manejo de
un idioma puede determinar, indudablemente los espacios
laborales y la movilidad social (Pérez, 2019). En este nivel
educativo, ambos escenarios constituyen un reto ineludible
para los docentes de LE.

¢) La perspectiva: un programa de LE para el siglo XXI
Al incluir esta pregunta abierta al final del cuestionario
buscabamos observar las perspectivas que tienen los en-
cuestados sobre la ensefianza de LE frente a los escenarios
actuales y futuros. De tal manera, partiendo de su expe-
riencia cuotidiana, examinariamos cémo los docentes en-
contraban areas de mejora en el programa rector de LE vy,
finalmente sabriamos si los docentes en activo estan intere-
sados en participar en las sesiones reflexivas para colabo-
rar, como lo menciona Valdivia (1998), en la elaboracion
de un programa participativo.

Las respuestas emitidas a esta pregunta las cla-
sificamos en varias categorias para mejorar el programa,
como son: establecer congruencia entre las actividades del
programa y los objetivos planteados, realizar la actualiza-
cion de los contenidos, utilizar herramientas tecnolégicas,
considerar los contextos educativos y las caracteristicas
propias de los idiomas y evitar la creacion de manuales
genéricos para los diferentes idiomas que aqui se imparten.
Algunas de las respuestas emitidas a este respecto fueron
las siguientes:

e “Un programa de LE para el siglo XXI estaria en
el publico y las demandas actuales y los nuevos
paradigmas didacticos incluir un humanismo in-



tercultural y preparar a los alumnos a desarrollar
diversas capacidades (21st century skills) [sic]”

e “Ser actual, ameno y considerar la nueva manera
en que los jovenes adquieren el conocimiento.”

e “Actualizar desde las teorias y paradigmas peda-
gdgicos base a modo de adaptarse a la nueva rea-
lidad de la sociedad de la informacion y cumplir
con el rol de la universidad Cémo [sic] formadora
para el futuro. Esto requiere un analisis contextual
serio.”

e “Laforma de estudio, como [sic] los programas de
estudio del idioma deben ser modificados, dandole
mayores tiempos y espacio para la practica de las
cuatro habilidades lingiiisticas al estudiante. To-
mar en cuenta la planeacion de los horarios de los
estudiantes en sus especialidades y en la totalidad
de las licenciaturas se consideren [sic] el estudio
de todos los idiomas que se imparten”.

e “Tomar en cuenta las diferencias culturales entre
la legua materna del alumno y la lengua extranje-
ra que se esta aprendiendo, [sic] no es lo mismo
ensefiar inglés que otra lengua, [sic] existen per-
cepciones, acercamientos lingiiisticos y enfoques
culturales diferentes.”

Con base en los testimonios recolectados en esta
encuesta se puede observar un amplio conocimiento de la
materia, la presencia de ideas innovadoras y, sobre todo,
el interés por resolver y trabajar en equipo. Asi se corro-
bora con la ultima pregunta de este cuestionario: “A fin de
conocer mas sobre el programa de idiomas que imparto,
[me gustaria participar en sesiones de analisis con mis co-
legas?”. El 83 % respondi6 afirmativamente.

Conclusiones

El disefio de planes y programa de estudio es sin lugar a
duda una tarea ardura de elaborar y ain mas de ser aplicada
por aquellos que no la disefiaron. La discusion de este tra-
bajo no se centro en calificar si un programa de estudio es
bueno o malo, pues, como afirman varios autores (Bolivar,
2008; Lopez, 2005; Navarro et al., 2010; Ponce, 2018 y St-
enhouse, 1984), esta clasificacion no es pertinente, ya que
un programa de estudio revela una teoria, una guia de tra-
bajo, una hipoétesis de mejora educativa de una época y de
un contexto sociocultural dado. Lo que se mostrd en este
trabajo, y que sucede en diferentes espacios educativos, es
la existencia de una articulacion entre la apuesta metodo-
logica de los creadores del documento rector y la accion.
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Una manera de observar esta articulacion fue pre-
cisamente partir de la percepcion que tienen los actores
del programa de estudios. Consideramos que tal ejercicio,
como grupo de trabajo, era necesario para entender prime-
ro la l6gica del funcionamiento del programa rector y luego
corroborar si efectivamente este puede ser llevado a cabo
en el salon de clase de manera exitosa.

Los resultados arrojados por este estudio mostra-
ron elementos interesantes de observar. Por ejemplo, que la
concepcion y la metodologia que tienen los profesores res-
pecto al aprendizaje de un idioma extranjero es uno de los
aspectos que interfiere para que fluya un programa como
guia de trabajo.

También que, a pesar de que un programa, como
el que nos ocupa, difiera mucho de ser un mero listado de
funciones del lenguaje y temas gramaticales, pues en él se
imbrican el aspecto intercultural, disciplinar, la referencia
bidireccional entre la lengua meta y lengua materna, y se
contempla el uso de la LE en diferentes comunidades; éste
no puede llevarse a cabo en esta institucion debido precisa-
mente, como lo sefialan los datos y los testimonios de los
docentes, a la multiplicidad de actividades a realizar y a los
aspectos contextuales de la ensefianza de LE en esta ins-
titucion. En consecuencia, los profesores siguen reprodu-
ciendo metodologias utilizadas anteriormente y priorizan
el uso de un libro de texto sobre el programa.

Otro de los elementos interesantes de esta re-
flexion, y que tiene que ver con las cohortes generacionales
que atienden hoy en dia los grupos de LE, es precisamente
el tipo de contratacion precaria que tienen los docentes. En
efecto, las condiciones laborales de los profesores, la in-
certidumbre laboral y el desgaste humano que tienen los
docentes al impartir clases en dos o mas centros de trabajo,
les impide, evidentemente, dedicar tiempo a la investiga-
cion y al desarrollo de una metodologia local, descoloni-
zante y sin estereotipos.

No obstante, este panorama adverso, el estudio
mostro que la gran mayoria de los docentes encuestados (el
81.7 %) esta dispuesto en participar activamente en cursos
y seminarios para analizar a fondo el programa de estu-
dios y hacer las adecuaciones pertinentes. De esta manera
el disefio curricular serd una responsabilidad compartida
y €s0, para, nosotros, ya es un buen comienzo. Como dice
Gimeno (2010), al participar los actores en la elaboracion
del programa, la linea entre lo que lo escrito y la accion se
podra redundar en resultados mas eficientes. De ahi que
sera interesante analizar, en estudios posteriores, como se
lleva a cabo este camino de participacion de los docentes
en la construccion de nuevos marcos curriculares. m
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Anexo
Encuesta

Repensando el programa de Lenguas Extranjeras de la UAMI
El presente cuestionario busca entrar en el analisis y la reflexion sobre el programa de Lenguas Extranjeras de la UAMI.
Las opiniones vertidas en este cuestionario son anénimas y solo seran utilizadas para efectos de investigacion educativa.

Datos generales

Idioma que imparto

| Aleméan | Francés | Inglés | Italiano | Ruso |
Trabajo en la UAMI desde
|1-5afios | 6-10 afios | 11-15afios | 16-20afios | Més de 20 afios |

Mi tipo de contratacion es

| Tiempo parcial | Medio tiempo | Tiempo completo | Por honorarios | Otro |

1. Actualmente mi contratacion en la UAMI es

| Tiempo determinado | Tiempo indeterminado |

2. Durante mi trayectoria formativa he tenido la oportunidad de tomar cursos relacionados con la didactica de las lenguas
| Si | No |

3.Por lo regular en los diferentes lugares que he trabajado como docente el programa de idiomas que he impartido se
toma del indice de un libro de texto

| Si | No |

4.He tenido la oportunidad de tener una capacitacion/ orientacion para conocer el programa de idiomas de la CELEX
| Si | No |

5. Regularmente cuando tengo una duda sobre como llevar a cabo el programa recurro a

| Los autores | Los colegas | La bibliografia | Nadie | Otro |

6. Como maestro de la CELEX generalmente en mis clases dedico mas tiempo a cuestiones relacionadas con el

Eje Comunicacion (Aspectos lingiiisticos, gramaticales, comunicativos)
Eje Cultural (conocer y comprender otras culturas)

Eje de Comparaciones (Analisis entre LM y LE)

Eje de Conexiones (Relacionar la LE y otras disciplinas)

Eje de Comunidades (Participar en contextos multilingiies)

El libro de Texto

Otro

O 0O O O O O O

7. Cumplo con todas las actividades previstas en el programa

Siempre Casi siempre Pocas veces Nunca
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7.2 Si su respuesta fue negativa. ;Podria mencionar cuales son las razones por las cuales no se logra llevar a cabo el
programa en su totalidad?

8. Considero que el programa de idiomas ofrece los elementos necesarios para que los alumnos aprueben los examenes
de certificacion internacional en los tiempos establecidos

Si No Sin opinidén

8.2.¢Podria comentar al respecto?

9. Considero que un programa de idiomas para el siglo XXI tendria que:

10. A fin de conocer mas sobre el programa de idiomas que imparto, me gustaria participar en sesiones de analisis con
mis colegas
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Resumen

(Qué historias se transmiten en tu familia? Esta fue la pre-
gunta que inicio el estudio de este articulo Un curso de ana-
lisis del discurso impartido en linea durante la pandemia
en un programa de Licenciatura en Ensefianza de Inglés
de una universidad publica en México fue el contexto para
analizar las historias que se cuentan en las familias mexica-
nas. El analisis critico del discurso (ACD) y la herramienta
de la Gran Conversacion fueron las herramientas metodo-
logicas que permitieron descubrir las practicas sociales, las
intenciones y los significados subyacentes en una historia
familiar considerada como una historia de amor. Los re-
sultados evidenciaron los temas sociales y culturales que
revelan ideologias como el amor y los roles de género.
Ademas, se pudo concluir que, en la historia analizada en
este capitulo, el tema central era el abuso desde diferentes
enfoques y que el aula puede servir como un lugar seguro
para revelar lo que el discurso conlleva mas alla de las pa-
labras escritas o dichas.

Palabras clave: discurso, analisis critico del discurso (ACD),
familia mexicana, roles de género, practicas sociales.

Summary

What stories are passed down in your family? This was
the question that started the making of the study in this
chapter. A discourse analysis course taught online during
the pandemic in a Bachelor of English Teaching program

ReciBiDO EL 20 DE AGOSTO, 202% - ACEPTADO EL 7 DE NOVIEMBRE, 202%.

at a public university in Mexico was the context for analyz-
ing the stories told in Mexican families. Critical discourse
analysis (CDA) and the Great Conversation tool were the
methodological tools that allowed us to discover the social
practices, intentions and meanings underlying a family sto-
ry considered as a love story. The results showed the social
and cultural themes that reveal ideologies such as love and
gender roles. Likewise, it was possible to conclude that, in
the story analyzed in this chapter, the central theme or the
Great Conversation was abuse in different ways and that
the classroom can serve as a safe place to reveal what the
discourse entails beyond the written words or said.

Keywords: discourse, critical discourse analysis (CDA),
Mexican family, gender roles, social practices.

Introduccion

or medio del discurso, los seres humanos se comu-

nican en practicas sociales para crear y transmitir

sus concepciones del mundo en forma de practicas
comunes. Fairclough (2008) afirma que el discurso es el
uso lingiiistico, hablado o escrito, del lenguaje en practicas
semioticas, esto es, que tengan un significado relevante en
el contexto en que se producen o reproducen. De acuer-
do con van Dijk (2006), las practicas sociales dejan ver
la ideologia que el grupo comparte de una manera en que
construyen un conocimiento cultural fundamentado en
creencias adquiridas, confirmadas y perpetuadas por medio
del discurso.

El conocimiento social y las formas en que los hu-
manos se relacionan entre si se construyen sobre las creen-
cias, valores y prioridades de la comunidad. Estas practicas
comunes han sido definidas como la memoria semantica
de una comunidad por Gee y Handford (2012). Sin em-
bargo, Berlo (2000) afirma que cada individuo posee su
propia concepcion de diferentes términos usados por la co-
munidad en un momento determinado. Estas concepciones
individuales y subjetivas han sido denominadas modelos
mentales por van Dijk (2011). De esta manera, los modelos
mentales comunitarios e individuales se complementan y
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se apartan de acuerdo con los integrantes de los grupos.
Asi, estos marcos implican las identidades, roles sociales y
acciones de cada actor social en una comunidad dada. Asi-
mismo, van Dijk (2016) afirma que estos modelos mentales
se convierten en marcos pragmaticos entendibles y trans-
misibles entre la comunidad que los produce y reprodu-
ce creando comunidades culturales. Finalmente, van Dijk
(2006) asegura que las ideologias organizan y dan forma a
actitudes sociales, como es el caso de la historia presentada
en este articulo en el que las ideologias sobre género y ro-
les de género se transmiten en nucleos cercanos.

Fairclough (2003, p. 10) asegura que las ideologias
son “representaciones de aspectos del mundo y ayudan a
establecer, mantener y cambiar las relaciones sociales de
poder”, esto es, perpetian sistemas de dominio aceptados
por los grupos sociales por medio del discurso. El discur-
so es usado para interactuar en sociedad y ayuda a cons-
truir modelos de relaciones interpersonales y asi mantener
el orden social que se quiere mantener. De esta forma, el
discurso manifiesta el mundo ideoldgico del emisor y lo re-
presenta para los demas. Gee (2011) afirma que el discurso
es la forma de decir, hacer y ser para poder ser aceptados
en una comunidad. De igual manera, Casamiglia y Tuson
(2015) afirman que, al hablar de discurso, se habla de prac-
tica social oral o escrita en forma de accion contextualizada
entrelazada, comprendida y aceptada entre los miembros
del grupo. Por lo tanto, analizar el discurso permite entre-
ver la realidad social de la comunidad en cuestion.

Las experiencias de los miembros de una comunidad son
expresadas de manera que todos pueden entender el discur-
so usado en un texto oral o escrito.

Asi, una de las comunidades donde el discur-
so es repetido y transmitido es el contexto de la familia
considerada como una de las células basicas de la socie-
dad. Una forma de explorar las practicas sociales de una
familia es a través del andlisis del discurso en las histo-
rias transmitidas de generacion en generacion. Conversa-
cion (“C”onversation en inglés) propuesta por Gee (2011,
2014).

Las preguntas de investigacion que el estudio bus-
c6 contestar fueron:

1.- {Qué temas sociales se pueden identificar, por me-
dio del analisis critico del discurso, en una historia
familiar considerada una historia de amor?

2.- {Cual es la Conversacion o debate principal sub-
yacente en una historia familiar considerada como
una historia de amor?

@ Lenguas en ConTEXTO

Por lo tanto, este articulo busca: a) identificar los
temas sociales en una historia familiar por medio del anali-
sis critico del discurso y b) identificar el tema central de la
historia mediante la herramienta de la Gran Conversacion.

Para contestar estas preguntas y lograr los objeti-
vos establecidos para esta investigacion es necesario hacer
una revision de la institucion familiar y el discurso preva-
leciente en una historia familiar.

La familia

De acuerdo con Gutiérrez et al., (2016) la familia en Mé-
xico es atn considerada como una institucion fundamental
donde las personas se desarrollan como entes sociocultura-
les. Tradicionalmente, la construccion de la familia mexi-
cana se basa en la unidad, la confianza y el compromiso,
segiin Gonzalez-Hernandez (2011). Tradicionalmente, en
la familia es donde se aprenden los discursos y las practicas
discursivas y sociales. El primer discurso adquirido en el
nucleo familiar es el discurso primario. Segun Gee, (2018)
es el discurso aprendido de la interaccion con los miembros
de la familia durante los afios de infancia. Es también en
la familia donde el individuo adquiere y aprende los com-
portamientos esperados de los roles de género impuestos
por esa sociedad. La institucion familiar establece qué se
espera de una mujer o de un hombre y son transmitidas a
las futuras generaciones.

De esta forma, la familia puede resistir el impacto de
los cambios sociales y mantiene su existencia y presencia,
siendo reconocida como la base de la sociedad. Si bien, la
familia ha sufrido algunos cambios, la estructura y los ro-
les de género han prevalecido como afirma Roman Reyes
(2013). Al menos en México, la familia sigue siendo un
referente social ya que los lazos de parentesco prevalecen y
sus miembros recurren a este nticleo cuando necesitan apo-
yo, sin importar los cambios sociales, econémicos o tecno-
logicos. La familia es un concepto complejo que incluye
la diversidad de estructuras familiares y los cambios como
en muchos otros lugares del mundo, hablar de la familia es
sumamente complejo, porque el concepto incluye la diver-
sidad de las estructuras familiares, asi como los cambios
sociales que se reflejan en los valores y concepciones, por
ejemplo, sobre la vida, la muerte o el amor.

Entre los discursos y practicas sociales aprendidas
y repetidas en las familias esta el trato a las mujeres desde
su infancia, a veces escudandose en la proteccion como una
justificacion de estas practicas. En México, la tradicion se-
nala que las mujeres son las cuidadoras de los mayores, los
nifios y el hogar. Shoaib et al. (2012) sefialan que la posi-



cion subordinada de las mujeres es aun compartida en varias
sociedades alrededor del mundo. Por esta razon, en algunas
familias se prioriza la educacion de los varones, y aunque se
ha registrado un aumento en el nimero de mujeres en la edu-
cacion superior (Ganguli et al., 2014; Mingo, 2016; Parker y
Pederzini, 2002) se puede afirmar que atin hay que buscar la
igualdad de la educacion en México para todos.

Roles de género en México

En general, los roles de géneros representan los estereotipos
de masculinidad y feminidad que incluyen los comporta-
mientos, cualidades, aptitudes, actitudes y conductas espe-
radas por el subconsciente de la cultura en un contexto dado
aseguran Brugeilles y Cromer (2009). De acuerdo con estos
estereotipos, en contextos latinoamericanos como es el caso
de México, se espera que la mujer ejecute el papel de madre,
esposa o cuidadora en la esfera de lo privado, mientras que el
hombre, debe ser proveedor, jefe de la familia y destacado en
un ambito publico dice Mejia (2008).

Aguilar et al. (2013) estudiaron los roles de género
entre los mexicanos y encontraron que los hombres se iden-
tificaban con un rol de protector, proveedor y profesional,
mientras que las mujeres se describian a si mismas como es-
posas o amas de casa cuyo papel principal es educar o apo-
yar y aunque también se identificaban como profesionales
e independientes, priorizaban su rol en la familia. Progre-
sivamente, la familia también se ha visto impactada por los
eventos y cambios sociales. Por ejemplo, se puede hablar de
cambios en los roles de género y en algunos conceptos so-
bre valores, como el amor o el éxito, que han modificado la
estructura y el comportamiento de los integrantes del nucleo
familiar.

El amor romantico

Rocha y Diaz-Loving (2011) establecen que las normas y
creencias sobre ser hombre y ser mujer se transmiten durante
el proceso de socializacion, esto es, mediante las relaciones
interpersonales a las que un individuo esta expuesto desde
una edad temprana. Entre estas creencias y normas, el con-
cepto de amor romantico también se transmite culturalmente.
Vannini (2004) asegura que el amor romantico es un concepto
y sentimiento definido por la cultura, Asi como algunos cons-
tructos culturales, el discurso del amor romantico también se
transforma y cambia entre discursos tradicionales y nuevos
(Rodriguez, 2006) inmersos en las diferentes culturas.

En México, los patrones del amor romantico son
resultado de una construccion social patriarcal que le da
un papel dominante a los hombres y establece que el rol de
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las mujeres es el de subordinacion y dependencia (Silva,
2012). Asi, las actividades y relaciones sociales reflejan el
poder jerarquico se basa en un sistema de roles de género
que organizan el funcionamiento y los discurso transmi-
tiendo los estereotipos sociales.

Las actividades de hombres y mujeres influyen en
las relaciones de poder y el papel que juegan en las parejas
romanticas (Cazares y Pérez, 2009). El amor es una ideolo-
gia cultural que se construye de acuerdo con las relaciones
de género y las practicas sociales. El discurso del amor se
aprende principalmente en casa y se refleja en la preser-
vacion del amor romantico y los intereses familiares. Sin
embargo, es necesario explorar las palabras, o frases que
han dado lugar a tradiciones o comportamientos esperados
por medio del analisis del discurso.

Analisis del discurso

El analisis del discurso ha sido definido como el estudio de
la relacion entre texto y contexto. Van Dijk (1985) asegura
que el analisis del discurso es el estudio del uso real del len-
guaje en contextos reales. Mas tarde, Schiffrin (1994) defi-
ni6 al analisis del discurso como la disciplina que estudia el
lenguaje utilizado para fines sociales, expresivos y referen-
ciales. De esta manera, el analisis del discurso intenta, sis-
tematicamente, explicar y explorar las practicas discursivas
de un grupo social y la forma en que el lenguaje construye
experiencias y realidades sociales mediante textos.

Gee (2011) concibe el analisis del discurso como el
estudio del lenguaje en la forma real en que es usado en el
mundo, esto es, no solo para decir algo, sino también para
hacer algo. Entonces, la forma de hacer analisis de discurso
es viendo y yendo mas alla del lenguaje. Por ejemplo, des-
de la perspectiva social de Chouliaraki y Fairclough (1999,
p.57) se aborda un enfoque multifuncional en el cual los
textos producidos en un contexto dado se pueden analizar a
partir de tres funciones: “las representaciones, las relacio-
nes y las identidades manifestadas” que se mezclan entre
si y conviven en los textos. En este trabajo el andlisis del
discurso sera desde la perspectiva del Analisis Critico del
Discurso (ACD).

Analisis Critico del discurso

El ACD es un enfoque metodologico del analisis del len-
guaje que identifica problemas sociales enfocados en las
relaciones de poder y sus implicaciones sociales o ideolo-
gicas y considera los textos en relacion con los contextos
sociales en los que se produce. Entre los métodos para ana-
lizar el discurso, el Analisis Critico del Discurso (ACD)
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(Fairclough 2003; Wodak 2001; van Dijk 2001) se ha posi-
cionado como una herramienta que permite explorar y ana-
lizar problemas humanos en un entorno situacional.

El analisis del discurso desde el ACD intenta iden-
tificar la relacion entre sociedad, discurso, cultura y cog-
nicion (Fairclough y Wodak, 1997, 2000: van Dijk, 2016).
Asimismo, el ACD busca entrelazar las nociones de reali-
dad y el control social. En resumen y de acuerdo con Fair-
clough y Wodak (1997) el ACD estudia el lenguaje como
practica social y pone de manifiesto el uso y abuso de las
relaciones de poder y dominacion en un contexto dado.
Asi, los textos se convierten en evidencia de practicas so-
ciales y culturales compartidas por un grupo o comunidad.

La Gran Conversacion

La segunda herramienta usada para analizar el discurso de
la historia de amor del este capitulo fue la Gran Conver-
sacion de Gee (2011, 2014). De acuerdo con Gee (2011)
hay ciertos temas, debates o motivos sobre los que se en-
focan los textos e interacciones del grupo y sobre los que
la mayoria de los miembros tienen algtn tipo de informa-
cion. Estos temas son los que van formando las sociedades
y pueden referirse a todas las actividades que se llevan a
cabo en la comunidad. El conocimiento que cada miembro
tenga sobre el tema es el fundamento sobre el que el indi-
viduo va a basar su interpretacion. Gee (2011, 2014) llama
a estos temas las Conversaciones con “C” mayuscula. En
este documento se les llama la Gran Conversacion. Estas
Conversaciones se refieren a los grandes debates alrededor
de los cuales se forman varios argumentos y debates que la
comunidad comparte.

La Gran Conversacion estd formada por un sin-
numero de eventos interaccionales que tienen lugar entre
personas especificas, lugares y tiempos especificos y ge-
neralmente dentro de instituciones especificas. Los textos
que se dan en cierta Gran Conversacion, ya sean documen-
tos o intercambios orales, son los productos histéricos de
los debates entre diferentes discursos concurrentes. Estos
temas y valores identificados en las Grandes Conversacio-
nes pueden también ser temas de textos y de ocurrencia en
los medios, dice Gee (2011, p. 191). De esta manera, los
eventos lingiiisticos también reflejan el momento histérico
en que son producidos y evidencian los temas que ocupan
y preocupan a una comunidad en un momento dado.

Metodologia

Este estudio de analisis del discurso hizo uso de dos herra-
mientas del Analisis del discurso, a) el analisis critico del dis-
curso (ACD) para identificar los temas sociales inmersos en
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una historia de una familia mexicana considerada una histo-
ria de amor y b) la “Gran Conversacion” de Gee (2011, 2014)
para identificar la discusion o debate general de la historia.

Contexto

El estudio se origino en una clase de Analisis del Discurso
a nivel licenciatura en la modalidad en linea en otofio de
2020. Este curso forma parte del programa de Licenciatu-
ra en Ensefianza de Inglés de la Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla. El programa forma futuros profe-
sionales en la ensefianza de inglés que puedan laborar en
cualquier nivel de la estructura educativa de la Republica
Mexicana. Cabe mencionar que el analisis y la discusion
del estudio se llevaron a cabo durante una sesion sincrona
con los estudiantes.

El curso de Analisis del Discurso es el ultimo cur-
so relacionado con la lingiiistica y se enfoca en el analisis
del discurso en contextos de ensefianza del inglés. El curso
esta disefiado como un taller de analisis del discurso donde
los alumnos no so6lo aprenden la teoria, sino que también
llevan a cabo el analisis de textos en inglés y en espaiiol
usando diferentes enfoques (Salas y Té¢llez, 2021). En el
caso de este estudio, el tema era analisis de textos desde
el Analisis Critico del Discurso. La tarea para los alumnos
fue que pidieran a algln integrante de su familia que les
contara una historia familiar. Los alumnos deberian grabar
la historia y llevarla a la siguiente sesion para su analisis.

El analisis de la historia

La siguiente sesion del curso, los alumnos llevaron histo-
rias familiares grabadas en sus teléfonos celulares. Algu-
nos alumnos permitieron voluntariamente que sus historias
fueran escuchadas por la clase. Al final de esta actividad, el
grupo decidi6 analizar colectivamente “La historia de amor
de mis abuelos” que llevé una alumna. Al escuchar la his-
toria, algunas alumnas hicieron exclamaciones de alegria
o ternura cuando escucharon la historia (ver Apéndice 1).

Es importante mencionar que, dada la naturale-
za del estudio, se obtuvo un consentimiento escrito de la
alumna para usar la historia en clase y en este capitulo.
También es importante aclarar que se cambiaron los deta-
lles que pudieran revelar la identidad de los personajes en
la historia familiar.

Instrumento

El instrumento usado para el analisis fue un formato dise-
nado especialmente para esta actividad. El formato (Apén-
dice 2) se dividio en dos secciones:



1.- Analisis Critico del Discurso, donde se identifica-
ron los temas o problemas Sociales, la herramienta
del ACD y los extractos del texto que evidenciaban
estos aspectos.

2.- La Gran Conversacion (Gee, 2011, 2014) donde se
identificaron palabras clave del texto que eviden-
ciaran el tema o debate general de la historia.

El formato de analisis o instrumento (ver Apéndice
2) fue distribuido entre los alumnos y se asignd un tiempo
para cada uno de los niveles de analisis. El analisis del
discurso de la historia se hizo como una tarea colaborativa
entre estudiantes y profesora durante una sesion sincrona
del curso en linea.

Tabla 1. Analisis critico del discurso.
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e Estereotipos, modelos culturales aceptados por el
grupo social

e Oposicion, dar por sentado que hay una idea
opuesta a la expresada.

e Adjetivos, identificar las cualidades o caracteristi-
cas que califican a un sustantivo

e Modelos culturales, ideas o creencias aceptadas
por un grupo social

La Gran Conversacion

De acuerdo con Gee (2014), la herramienta de la Gran

Conversacion (“C” onversation) se refiere a la identifica-
cion de los temas o debates de even-
tos interaccionales en contextos
especificos.

Practica Social Herramienta de ACD

(Flowerdew et al, 2008)

Texto de la historia
(evidencia)

Para analizar el texto, tres
preguntas detonadoras fueron crea-

“Juana cuidaba celosamente de su Gnica

“tenia que salir de su casa 'bien casada’

das:

(Cual crees que es el tema central
de la historia, basado en lo que iden-
tificaste por medio del ACD?

(Cuales son algunos patrones comu-
nes entre las acciones de los perso-
najes?

(Es ésta una historia de amor que te
gustaria vivir?

Las preguntas fueron escritas en el
pizarrén y guiaron el andlisis y la
discusion durante la sesion entre los
alumnos y la profesora. Para hacer

' Clasismo Nombrar (Naming) | “La duefia del molino”
“su petrolero”
' Violencia de |
género Transitividad hya*
“la metia a golpes”
“defendiendo a su hermana de ser
golpeada”
"Machismo | Oposicion |
Modelos culturales
“una mujer que le habia entregado la
honra antes de tiempo”
'Estorooﬁpos | Adjetivos | “bien casada”
“hombre de provecho”
Estereotipos/modelos “una no muy buena madrastra®
culturales “a mi me gustaba tu abuelo porque era
bello”
Refranes (idioms) “borracho, parrandero, jugador y
mujenego”
Resultados

En la siguiente tabla se presentan los temas sociales que el
ACD dej6 ver en la historia que la alumna llevo a la clase
de analisis del discurso, asi como las herramientas lingtiis-
ticas usadas de acuerdo con Flowerdew et al., (2008).

Entre las herramientas propuestas por Flowerdew
et al, (2008, pp. 200.203) se encuentran:

e La transitividad, esto es encontrar quien hace qué
a quién.

e Nombrar (naming) dar un apelativo diferente para
identificar algo o alguien, generalmente para de-
nostarlo o minimizarlo.

este analisis se tomaron algunos de los temas revelados por el
ACD vy algunos otros que se pudieron identificar al leer la his-
toria varias veces mas. Por ejemplo, las menciones en la histo-
ria sobre educacion, poder econémico y amor. Los diferentes
temas identificados en el contexto de la historia llevaban a
précticas de abuso, algunas normalizadas en ese momento:

* Educacion- Anita solo estudiaba para conseguir marido
Pedro, el padre de Manuel era conocido como
una persona educada y honorable

e Poder econdomico- Juana, la madre de Anita era la duefia

de la tienda
Anita se caso, bien casada, con un trabajador
de PEMEX
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* Violencia de género- Juana cuidaba celosamente a su
unica hija mujer
Juana metia a golpes a Anita
Harta de parrandas, juegos y mujeres,
la esposa de Manuel lo abandon6

* Estereotipos - Hombre: borracho, parrandero, jugador y
mujeriego
Hombre de provecho: hombre rico

Ante lo que las herramientas del analisis del dis-
curso, se puede afirmar que la discusion o tema central de
esta historia era el abuso normalizado entre una generacion
que normalizaba el abuso en el trato hacia las mujeres y la
idealizacion del amor romantico. Sin embargo, no fue facil
para los alumnos reconocer todos estos elementos durante
el analisis. De las reacciones iniciales, pasaron a reaccio-
nes de incredulidad. La mayoria de los alumnos, en espe-
cial las alumnas, aseguraron que no les gustaria vivir una
historia similar, aunque reconocieron que la historia puede
llegar a parecer una historia de amor. Algunas de las alum-
nas expresaron que en sus familias se han dado historias
similares. Al final de la sesion, durante una reflexion final,
los alumnos compartieron sus impresiones y sentimientos
ante lo que el doble analisis revel6. El analisis del discurso
hecho colaborativamente proveyd la evidencia necesaria
para lograr acuerdos sobre los resultados presentados en
este capitulo.

Fig. 1. La Gran Conversacion de la historia.

@ Lenguas en ConTEXTO

Asi, el doble analisis del discurso de la historia
familiar permitié ver el texto desde diferentes perspecti-
vas que se complementaron para ofrecer un panorama mas
completo de la historia familiar.

a) Los temas sociales (discriminacion de género, vio-
lencia de género y machismo)

b) Temas subyacentes en la historia (educacion, roles
de género, poder econémico entre otros) que invo-
lucran un tema comun de abuso.

Discusion

El analisis del discurso permite explorar el lenguaje no solo
como un conjunto de estructuras sino también como un
marco de practicas sociales (Fairclough y Wodak, 1997) y
culturales. El contexto del estudio se ubica en una historia
familiar considerada como una “historia de amor”. Gutié-
rrez et al., (2016) afirman que la familia mexicana es con-
siderada una institucién donde los miembros se desarrollan
emocional, social y culturalmente. En las familias, las his-
torias se cuentan con diferentes propositos. En el caso de
la historia presentada en este capitulo subyace el tema de
la transmision y buscar la permanencia tradicional de los
roles de género mediante sistemas de discursos dominantes
(Gee, 2014).

La historia contada toma la forma de una historia
de amor, pero el analisis del discurso ha revelado una in-
tencion de perpetuar lo que se considera aceptable en la so-
ciedad. En una familia mexicana, los abuelos son pilares de
esta institucion, los demas miembros confian y construyen
valores de unidad, confianza y com-
promiso, como Gonzalez-Hernandez
(2011) afirma.

Asi, el analisis de la historia
de este capitulo, por medio del ACD,
reveld algunos temas subyacentes en
las practicas sociales y culturales que
se consideran deseables. Por ejemplo,
la historia deja ver el machismo de la
sociedad mexicana, donde las mujeres
son enviadas a la escuela con la inten-
cion de que consigan un “hombre de
provecho” y salgan “bien casadas” del
nucleo familiar. A veces anteponiendo
la belleza a otros valores, Anita recono-
cia aun afios después “a mi me gusta-
ba tu abuelo porque era bello”, a pesar
de que los demas lo describian como
“borracho, parrandero, jugador y mu-



jeriego”. Al mismo tiempo, la normalizacion del abuso y
violencia de género puede dar pie a expresiones como las
expresadas por Anita: “entre mas me pegues, mas lo quie-
ro” decia Rosita entre risas mientras su madre la “metia a
golpes” cuando veia a Manuel.

El analisis del discurso hecho colectivamente, en-
tre alumnos y profesora, permiti6 a los alumnos ver obje-
tivamente una historia “de amor” que llega a ser comtn en
Meéxico, aun en un contexto actual, del siglo XXI. Las he-
rramientas lingiiisticas (van Dijk, 2001: Gee, 2011,2014)
neutralizaron los elementos afectivos que pudieran impac-
tar las percepciones de las practicas sociales y culturales
normalizadas. Blanco (2014) asegura que la ambivalencia
de ideologias lleva a aceptar la violencia en la pareja y
puede incluso, aceptarla como una muestra de amor (de
Miguel, 2015). De esta manera, el concepto de amor forma
parte de la ideologia cultural que implica practicas sociales
y creencias individuales, pero también construye relacio-
nes y roles de género (Herrera, 2010).

Ante el incremento de violencia y feminicidios en
Meéxico, dado a conocer por la Secretaria de Seguridad y
Proteccion Ciudadana (SSPC) en mayo de 2022, ejercicios
como el de este estudio ayudan a interpretar objetivamen-
te las palabras y las frases dichas en contextos familiares
y aceptadas por las practicas sociales y culturales. Como
académicas y mujeres sentimos la responsabilidad de fo-
mentar el cambio social. No compartimos que estas his-
torias sean lo que las nifias mexicanas “aprenden acerca
del amor™. Es a través de estos mecanismos de analisis del
discurso que las nuevas generaciones pueden ir mas alla de
lo que se dice y se transmite en los grupos sociales, incluso
en los grupos familiares, donde los seres humanos, mujeres
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Apéndice 1 - La historia de amor

Historia de amor

Esta es una historia de amor, por lo menos es la historia de amor que mas conozco porque la escuché relatada mu-
chas veces por sus protagonistas: Anita y Manuel, mis abuelitos maternos. Anita era hija de familia, hija de mi bisabuela
Juana, la duefia de la tienda, quien cuidaba celosamente a su unica hija mujer, la que por supuesto, tenia que salir de su
casa “bien casada” con un hombre de provecho, por eso iba a la escuela y cuando podia le ayudaba en el negocio.

Manuel, sin embargo, era otra historia, su papa el maestro Pedro, altamente reconocido en toda la region, un
poco por su prestigio como una persona educada y honorable, y otro poco porque entre otras cosas, fue el duefio de la
primera estufa de gas que hubo en toda la region de la Sierra Norte de Puebla; “el presidente de la Republica le dio este
reconocimiento” me decia constantemente mi abuelo ensefidndome las medallas que habia recibido del presidente.

Pero como siempre, la vida toma extrafios caminos y cuando la mama de Manuel murio, su papa les dio a ély a su
hermana una “no muy buena” madrastra y un dia, Pepe defendiendo a su hermana de ser golpeada tuvo una fuerte discu-
sion con su papa y se fue de la casa, convirtiéndose asi en un rebelde desmedido, como lo describia mi abuela: borracho,
parrandero, jugador y mujeriego que tuvo que empezar a salir adelante por si mismo. Mientras tanto Anita, que iba a la
secundaria, tenia que presentarse vestida de adelita para el festival de la revolucion que se realizaria en la escuela para
lo que tenia que conseguir unas carrilleras. ;Quién le podria prestar unas carrilleras para que pudiera salir en el festival?
“Manuel Rojas, ¢l seguro tiene” le dijo su mama sin pensar lo que eso significaria para el futuro de todos, incluido el mio.

“Desde que la vi me enamoré” eran las palabras que mi abuelo siempre me decia cuando me contaban esta his-
toria, “a mi me gustaba tu abuelo porque era bello” me decia mi abuela, por otra parte. Mi bisabuela, que conocia de la
reputaciéon del “Manuel Rojas” se nego rotundamente a que existiera algun tipo de relacién entre ellos. El, por su lado
iba a la casa de Anita y desde afuera hacia relinchar su caballo para que ella lo escuchara, ella se asomaba y lo veia ahi,
con sus carrilleras, su pistola y su sombrero, hasta que llegaba su mama y la metia a golpes a lo que ella respondia entre
llantos “jMientras mas me pegues mas lo quiero!” lo que siempre decia, entre risas.

El tiempo paso y Anita se casé “bien casada” con un trabajador de PEMEX que fue a supervisar las obras de los
ductos que en ese entonces estaban en construccion en esa zona. A Manuel, por su lado, lo “casaron” con una mujer que
le habia entregado la honra antes de tiempo. Pero como ellos mismos siempre lo dijeron, el amor siempre encuentra el
camino y en un desafortunado accidente de trabajo, Rosita enviudé de su petrolero y, harta de parrandas, juegos y mujeres
un buen dia la esposa de Manuel decidi6 dejarlo para siempre.

Y asi fue, como esta historia de amor comenzoé entre dos personas que se amaron desde el momento en el que se
vieron y que permanecieron juntos hasta el ultimo de sus dias, por lo menos de los de Manuel quien a sus ochenta y un
afios dejo atras este mundo. Anita lo alcanz6 algunos afios después y estoy segura de que su amor persistira en toda su
descendencia de la que yo soy parte. Todavia recuerdo la escena que veia cada vez que llegaba a su casa: los dos sentados
en la sala, viendo la tele agarrados de la mano, y de cuando en cuando alguno se estiraba para darle un beso al otro, esto
es lo que yo desde nina aprendi acerca del amor.
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Apéndice 2. Instrumento
Formato para el analisis de una historia familiar (ACD)

Parte 1: Analisis Critico del Discurso (ACD)

Instrucciones: Escucha y lee la historia las veces que sean necesarias para llenar la siguiente tabla. La practica social es
el tema social que se encuentra escondido en el texto de la historia (por ejemplo, discriminacion o racismo). Menciona la
herramienta de ACD que usaste para identificar el tema de acuerdo con Flowerdew et al., (2008, pp.200-2003)

Incluye las palabras o frases que apoyen la practica social identificada.

Practica Social Herramienta de ACD Texto de la historia
(Flowerdew et al, 2008) (Evidencia linglistica)

1 1.

Parte 2: La Gran Conversacion

Instrucciones: ;Cual crees que es el tema central de la historia, basado en lo que identificaste por medio del ACD?
(Cuales son algunos patrones comunes entre las acciones de los personajes?

(Es ésta una historia de amor que te gustaria vivir?
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Abstract

The present article reports on a qualitative study which set
out to explore the role of video games in the autonomous lan-
guage learning of a group of ten participants according to their
perceptions. Despite being in different countries (eight in the
Americas and two in Europe), they were all learning English
as a second language using video games. The instrument to
collect data was a questionnaire that was sent out to the partici-
pants via Google Forms. The results indicate that the partici-
pants found video games to be a useful tool in learning English
as a second language. Based upon their responses, it appears
that the video games that they use were helpful in the develop-
ment of some certain language skills, which are discussed in
this paper. For example, the receptive skills seemed to ben-
efit more from the time the participants spent playing video
games than the productive skills. The latter skills only benefit-
ted those who play interactive games online with other players.
The results also suggest an increase in terms of their autonomy
and motivation, both intrinsically and extrinsically. This study
is of interest for practitioners and researchers looking for re-
sources to implement inside and outside language classrooms.

Key words: Autonomy, English as a second language, moti-
vation, video games.

Resumen
El articulo presenta un estudio cualitativo que explora el rol
de los video juegos en el aprendizaje autonomo de la lengua

GAMES IN THE
LEARNING OF

inglesa de un grupo de diez participantes de acuerdo con sus
percepciones. A pesar de su ubicacion, todos los participan-
tes se encontraban aprendiendo la lengua con el uso de vi-
deo juegos. El instrumento que se utilizo para recolectar los
datos fue un cuestionario el cual fue administrado a través
de Google Forms. Los resultados muestran que los partici-
pantes percibian a los video juegos como una herramienta
para aprender el inglés. Con base en sus respuestas, parece
que los video juegos que usaban desarrollaban algunas ha-
bilidades. Por ejemplo, las habilidades receptivas parecian
desarrollarse mas con el uso de los video juegos. En el caso
de las productivas, éstas se desarrollaban cuando los parti-
cipantes utilizan video juegos que son interactivos. Los re-
sultados también muestran un incremento en su autonomia
y motivacion, intrinseca y extrinseca. Este estudio puede ser
de relevancia para maestros de lenguas e investigadores en
busqueda de recursos para implementarlos dentro y fuera del
salon de clases.

Palabras clave: Autonomia; inglés como segunda lengua;
Jjuego de videos, motivacion.

Introduction
n recent years, video games have generally gained
an impressive amount of popularity. It is estimated
that over 44% of the world’s online population plays
multiplayer video games (Takahashi, as cited in Horow-
itz, 2019). Even though, negative aspects such as violence
have been attributed to the use of video games, “many ex-
perts have shown that it is impossible to attribute negative
effects to video games, except in rare cases and under un-
usual circumstances” (De Aguilera & Mendiz, 2003, p. 2).
Even though they remain controversial, there is no doubt
that video games now play a huge role in our lives and
particularly in language learning processes.
When playing video games online, players face the
challenge of using English, so they all can communicate.
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This is because video games offer online multiplayer op-
tions which requires interaction with people from all over
the world. Although not all video games are in English by
default, English is the dominant language in this industry
(Schneider, 2019, p. 45). Schneider (2019) highlights that:

Because of the predominance of English as the
language of the Internet, these communities use
English as lingua franca in the context of gaming.
To make themselves understood, speakers exploit
the resources of the language and adapt it for their
communicative needs. (p. 1)

Since using video games now requires the use of
English, they have recently gained increasing interest in
the language education field. With the growing popular-
ity of video games and gaming communities, especially
among children and teenagers, teachers can use them to
their advantage as a teaching tool. Videos games promote
an innovative manner of learning English, as they are a
great alternative to traditional English teaching and learn-
ing practices. This is supported by Ashraf et al. (2014),
who contend that “they create a fun environment in which
learners and even the teacher become more interested in
[the] learning and teaching process” (p. 287). Moreover,
they can “encourage both teachers and students to know
and understand one another related to what expected from
the learning. It is also able to boost the students to be more
independent and to be progressively in charge of their
learning” (Wafi, 2019, pp. 109-110).

Considering the above, the primary objective of
this research is to understand the the role of video games in
a group of learners’ second language processes. Therefore,
this study is guided by the following research question:

What is the role of video games in the L2 learners’
learning processes according to their perceptions
and experiences?

By attaining the above objective, the present study
aims to contribute to the English language teaching field
by showing how video games could be tools to enhance
learner motivation and thus language learning.

Literature review

Video games have evolved significantly since the first
video game was created back in 1958. They were not so-
phisticated and did not provide any type of immersive
experience for the players, as recent video games do. For
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language learners, video games were not regarded as tools,
as they did not provide any interaction with the language
other than vocabulary for instructions. In fact, researchers
in the 80’s considered video games a waste of time for kids
and teenagers (De Aguilera & Mendiz, 2003). However,
thanks to technological advances and the massive growth
of the video game industry, “games have become more and
more complex both in terms of gameplay and story, and as
such have become phenomenal sources first for passive,
but later increasingly for active language interaction” (Ru-
dis & Posti¢, 2017, p. 113). Providing this level of immer-
sion, video games can work as the perfect tool to expose
students to the target language in an authentic way.

One of the most appealing characteristics of video
games is that they provide players with in-game rewards
and pleasing activities, such as collectibles, exclusive
items, achievement points, or badges (Cruz et al., 2017).
This can motivate students in many ways. For instance,
some find the act of learning a language through playing a
game, and receiving rewards as a result, to be more gratify-
ing than attending a class and doing well enough to pass an
exam. Motivation becomes, then, another relevant concept
that needs to be addressed when discussing video games,
autonomy, and language learning. Motivation can be di-
vided into two types: intrinsic and extrinsic. “The former
refers to doing something for its own sake, while the latter
refers to doing something for the sake of achieving some-
thing else” (Ebrahimzadeh & Sepideh, 2017, p. 95). In-
trinsically, a learner may be motivated to learn a language
because they feel the internal desire to understand the game
they are playing. Extrinsically, learners may also be moti-
vated to learn the language because this would allow them
to play and enjoy the game. While “extrinsic rewards can
be less effective than intrinsic motives, both intrinsic and
extrinsic motives play a role in determining learner behav-
iour” (Garris et al., 2002, p. 444).

Studies on video games for language learning have
been carried out in the past, and as a result, there have been
several benefits attributed to their use. “One of the most
advocating factors for the use of video games in education
is the fact video games provide the opportunity to learn
situated meaning that led learners to the acquisition of ac-
tive and not just passive content” (Galvis, 2015, p. 112).
For example, when learning English, learners are often
presented with content they cannot associate with their re-
al-life contexts. Video games give them the opportunity to
make connections between what they learn in the language
classroom and what they do in video games, making learn-
ing more meaningful.

Afo 14, Suplemento, agosto de 2027 - julio de 2024 @



ROLE OF VIDEO GAMES IN THE AUTONOMOUS LEARNING OF ENGLISH AS A SECOND LANGUAGE: A QUALITATIVE STUDY

In the field of Second Language Acquisition, it has
been documented that learners often face high levels of
anxiety that negatively impacts on their learning process
affect their learning processes. There is evidence which has
shown that video games may reduce anxiety levels, which
in turn leads to an improvement in their ability to learn.
Young et al. (2012, as cited in Horowitz, 2019) mention
that “online multiplayer video games may provide a means
of offering learners persistent and authentic environments
for second language learning that other methods cannot,
and they may serve to lower anxiety and improve motiva-
tion among learners” (pp. 384-385). Despite all these ben-
efits, language teachers are limited to traditional classroom
settings and resources that do not allow them to consider
gaming as learning tools (Chik, 2012). This could be a dis-
advantage for the teacher but an advantage for the learners
because they are encouraged to become more autonomous
and take responsibility for their language learning outside
of the classroom.

The term autonomy has been widely defined and
studied by several academics, Holec being one of the most
recognized. Holec (1981) defines learning autonomy as
“the ability to take charge of one’s own learning” (p. 3).
Although this definition has been accepted and used over
the years, Reinders (2011) suggests it is not a complete
definition, as it should consider other variables, such as
motivation and consciousness. He proposes the follow-
ing definition: “Autonomous language learning is an act of
learning whereby motivated learners consciously make in-
formed decisions about that learning” (p. 48). This author
suggests that the process of autonomous learning is not a
fixed capacity but can depend on and fluctuate over time
and context. Learning English through video games can be
considered autonomous learning, since, as Casan-Pitarch
(2018) states, video games “are characterized by allowing
players control avatars, take their own decisions, explore
the virtual world at their own pace and be the protagonists”
(p. 1149). Essentially, learners are in control of everything
that happens in their environment. They are the ones who
decide the pace, the time spent on the activity, and even the
level of consciousness devoted to it.

As previously mentioned, this study tries to ana-
lyze the level of influence that video games have on a
group of learners’ English learning. Also, by exploring this
influence, the study attempts to understand to what extent
the use of video games impacts on the learners’ autonomy
and motivation. In doing this, the study contributes to the
field by showing the benefits of video games as innovative
tools for promoting the acquisition of languages.
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Methodology

This is a qualitative study since the purpose is to discover
and analyze the role of video games in the language learn-
ing processes according to a group of ten participants’
experiences and perceptions. In this type of study, the re-
searcher “seeks to discover the meanings that participants
attach to their behavior, how they interpret situations and
what their perspectives are on particular issues” (Woods,
20006, p. 3). The study takes a similar approach to that seen
in phenomenology, which Qutoshi (2018) describes as
“an intellectual engagement in interpretations and mean-
ing making that is used to understand the lived world of
human beings at a conscious level” (p. 215). The purpose
of phenomenology is thus to explore the experiences from
the participants’ perspectives (Qutoshi, 2018). It was then
appropriate to adopt a phenomenological approach to the
study because our aim was to analyse the perceptions and
lived experiences of ten individuals who considered video
games helped them with their English language learning,
and we try to understand the meaning of these experiences
concerning autonomous learning.

Context and participants

The participants were selected from a Facebook gaming
community group, and because of this, we have a broad
context that encompasses Mexico, Ireland, Guatemala, and
Romania.

There were ten participants in total, eight males
and two females. The participants’ ages ranged 18 to 32
years old. Since they were from different countries, they
had different learning backgrounds. The participants were
learning English using video games. The Table 1 summa-
rizes the participants most relevant information.

The participants were given the option to accept
or decline their involvement in the research. All the par-
ticipants received a letter of informed consent which stated
the purpose of the study and that their information is con-
fidential. They all provided their desire to participate in the
study. To protect their identity, the participants’ real names
were not disclosed. They were given a code name to pro-
tect their identities (see Table 1).

Instrument

Following the objective of analyzing the participants’ percep-
tions and experiences regarding the use of video games to
learn English, it was appropriate to use a questionnaire as a
data collection instrument. This tool enabled us to gather the
participants’ responses in different contexts where they were
located. According to Munn and Drever (1990), the use of



Table 1. Participants’ background information.
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Participant code Age Gender Nationality Native language Preferred language to
play video games

RAI 28 Male Mexican Spanish Spanish
DT2 22 Female Mexican Spanish English
RM3 32 Male Mexican Spanish English
R4 18 Male Mexican Spanish English
IB5 32 Male Mexican Spanish English
LA6 19 Male Mexican Spanish English
RD7 23 Male Guatemalan Spanish English
PC8 25 Male Irish Irish/English English
LC9 23 Female Romanian Romanian English
BM10 19 Male Mexican Spanish English

questionnaires is effective for measuring preferences, inten-
tions, attitudes, and opinions. Based upon this, the question-
naire used in the present study consisted of nine open-response
questions and one closed-response question (see Appendix
A). In order to administer the questionnaire, it was important
to pilot it to ensure that it helps us understand the role of video
games according to the participants’ perceptions and experi-
ences. Several changes were made in the piloting process, for
example, formulation of items and their clarity. After piloting
the instrument, we decided that the questionnaire would be
mostly formed by open-response questions because, as men-
tioned by Brown (2009), “open-response questionnaires pro-
vide a way to find out, in a structured manner, what people are
thinking about a particular topic or issue” (p. 201).

Data analysis

The participants’ answers were organized and analyzed
following a thematic analysis. The initial coding process
of the data was at the macro level. The responses that we
obtained from the questionnaire were coded and safely
stored. Then, the coding process was at the micro level
which consisted of transcribing extracts of the participants’
answers to find themes and provide an interpretation. With
the identification of themes, it was then possible to identify
patterns related to the participants’ experiences using video
games, and how they felt their use likely influenced their
learning processes. In the following section, the emerging
themes will be described and discussed.

Results
In this section, we present the results of this study with the
purpose of answering the research question (i.e., What is

the role of video games in the L2 learners’ learning pro-
cesses according to their perceptions and experiences?).
Holistically, the findings of this research highlight four
main themes that could be observed in the responses pro-
vided by the participants. These themes are presented as
sections below.

Video games and second language learning

When asked about their views on the use of video games in
the classroom, all the participants agreed that they played
an important role in their language learning process. Even
though they were aware of the benefits of using video
games for language purposes, they also believe that the
school is still a necessary space for promoting the learn-
ing of language skills. However, their responses generally
showed positive attitudes towards the use of video games
for pedagogical purposes. For example, Participant R2
stated the following:

I consider that it is a great option to learn Eng-
lish, to make it more entertaining and attractive.
We young people seek to have fun and what bet-
ter than what amuses us is in the classes. If video
games were to be used in classes, either as a main
or support use, this will be more effective in leav-
ing the routine of classes and in addition to learn-
ing to have fun.

Extract O1. Participant R2.

As suggested in Extract 01, the participant consid-

ers that video games are a great tool to make the learning
process more engaging for the learner. He suggests that
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video games could be used as both the main tool, but also
as a supportive tool that would make leaning a less routine
activity and add a higher level of excitement to the class-
room. Similarly, Participant LA6 stated the following:

I learned English much more with videogames
than in classes. Of course, what I learned in video-
games was complemented by English classes, so it
could be said that both of them helped me.

Extract 02. Participant LAG6.

This participant sees English classes and video
games as tools that significantly helped in his learning.
However, he considers that video games had a stronger
impact on his language learning processes by saying he
“learned much more with videogames than in the classes
themselves”. The rest of the participants agreed that hav-
ing video games as a language learning tool for was a great
idea. Turning now to the connection between the physical
world and the virtual one, the participants believe that vid-
eo games represent a way of being exposed to the language
without having to leave the comfort of their rooms. For
example, one of them mentioned the following:

I can recall times where 1’d read or hear something
in a game, and it would remind me of something
I learned in a class and vice versa. Experiencing
things, I’d learned about used in the ‘real world’
was a great way to reinforce what [ had been taught
in class.

Extract 04. Participant PCS.

This participant considers that video games helped
him not only in the acquisition of new knowledge, but also
to connect this knowledge to what was seen in “class and
vice versa”, which he describes as “a great way to reinforce”
that learning. Again, as suggested in the evidence, the class-
room and video games are working together as complements
in the improvement of the language learning process. How-
ever, one participant raised the following concern:

Simple games might be suitable for elementary.
As the kid grows older, their minds would require
more challenging and complex games. I think this
might turn into a distraction, rather than a tool, at
least, inside a teaching classroom. In conclusion,
videogames might be a helpful tool outside the
classroom.

Extract 03. Participant RA1.
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This participant suggests that even though games
are helpful for learners, they should be used outside the
classroom because challenging and complex games might
become a distraction. What this evidence suggests is that
the language learning process could be limited if learners
direct their attention on the complex nature of the game
rather than the communicative and interactional aspects of
the use of the language during video gaming.

In general, the evidence so far suggests that the
participants perceived that the use of games was beneficial
for the learning of the second language. They saw this use
as an innovative tool to maximize their learning processes
because video games could be used as a complement to
their L2 learning. As raised by one participant, it could
be the case that video games might negatively influence
learning processes if they become a distraction to learners.
However, the evidence suggests that they generally per-
ceived video games as beneficial for their language learn-
ing, showing high levels of motivation and endorsement of
video games as tools for language learning.

Video games, motivation, and autonomy

Besides the benefits perceived by the participants, their re-
sponses revealed that video games also increased their mo-
tivation for learning English. For example, one participant
mentioned the following:

I'learnt English mostly on my own, not only by vid-
eogames but by consuming a lot of English media.
I took English classes since [ was in kindergarten,
but I only learnt the basics there. I found myself
progressing faster than what I was being taught, so
at some point during elementary school I decided
to start reading and writing and hearing things in
English. I found the idea of actually learning or
consuming something else while also learning the
language very motivating and exciting.

Extract 05. Participant DT2.

According to this participant’s experience, the
fast progress in learning English through video games and
other media resulted in a more motivating and exciting lan-
guage learning experience. She also mentioned the follow-
ing point:

They helped considerably because they forced me,
somehow, to learn English. A lot of videogames
didn’t have a Spanish option, and it was virtually
impossible to understand the game and fully enjoy



it if you didn’t know what the menu said, or what the
characters were saying or what the plot was about.
Extract 06. Participant DT2.

In this extract, Participant DT2 stated that video
games promoted both intrinsic and extrinsic motivation to
learn the language. The first one because of the internal de-
sire to understand the game, and the latter because learning
English would benefit the participant as she would be able
to fully enjoy the game, something that she considered to
be “virtually impossible” if she did not know the language.

When the participants were asked about their au-
tonomous leaning experience with video games, all the
participants suggested positive responses. Specifically,
they all agreed that gaming helped them become more au-
tonomous learners. For example, this is suggested in the
following extract:

I do think videogames have helped me become
more a more autonomous learner. For the sole rea-
son that when a game catches all your attention,
you need to find a way to pass the obstacle you
have been struggling for the last 2 hours, only to
use my dictionary to realize that the solution is in
front of my eyes.

Extract 07. Participant RM3.

As suggested in Extract 07, Participant RM3 felt
motivated when the participant had to solve problems re-
lated to the video game with the use of the language. It ap-
pears that he has developed a more autonomous approach
because the need to solve these problems was immediate
and outside of the classroom. Another participant provided
a similar response, as follows:

Yes, without anyone forcing me or advising me to
try to translate and understand English in the video
game, that’s why I was able to learn the basics, in
fact I had no problems getting perfect grades in
middle school and high school, which are the basic
English classes.

Extract 08. Participant R4.

In this extract, Participant R4 mentioned that he
was able to succeed by saying that he “had no problems
getting perfect grades in middle school and high school”
and became autonomous because he did not have any ex-
ternal factors forcing him to learn or any other external ex-
pectations but his own.
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In general, the participants’ perceptions and ex-
periences suggest that using video games could possibly
enhance language learning opportunities. What is interest-
ing is that these opportunities are maximized when they
play video games outside the language classroom. More-
over, the participants stated that video games promote their
learning autonomy, since they have to solve problems re-
lated to the video game using the language. This character-
istic of video games appear ton increase their motivation to
continue learning the second language. As shown below,
the use of video games provided them with opportunities
to develop not only speaking but also other skills, such as
listening, reading, and writing.

Video games and the four skills: Listening, speaking,
reading, and writing

Regarding the relationship between video games and the
four language skills, most of the participants claimed that
they perceive a beneficial impact on their development. For
example, one of them stated the following:

My reading, listening and a little writing and
speaking have improved. The reason for this is
that in video games with subtitles also in English I
could listen to the pronunciation and read the way
it is written, on the other hand, writing helps to re-
member the words and speak to have and improve
the pronunciation.

Extract 09. Participant R4.

Participant R4 explains that video games with sub-
titles are the main reason why he was able to improve all
language skills. In some cases, some participants felt that
their receptive skills have improved, as suggested in the
following extract:

I’d say probably reading very closely followed by
listening. Reading would be first because many
older games didn’t have the means to pay for a lot
of voice acting or they technically couldn’t imple-
ment a lot of large audio files and so they relied
heavily on in-game text that you need to read to
understand the story, game mechanics etc. The va-
riety of games I played meant [ would see a lot of
different elements of the language which in-turn
made reading English easier for me over time. Lis-
tening would come second because of all the spo-
ken dialogue in more recent games. The variety of
games I play expose me to a multitude of different
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accents and cadences people use when speaking
English which has helped me build a more robust
understanding of the language when listening to
other people speak it.

Extract 10. Participant PCS.

Participant PC8 considers that video games mostly
influenced the development of the receptive skills. Specifi-
cally, old video games helped him with his reading skills,
because he had to rely on the text to understand the story
and mechanics of the game. Newer games helped him with
his listening skills, giving him the opportunity to listen to
dialogues between characters with different accents. The
development of receptive skills was influenced by his game
choices when he states that “The variety of games I play”
had this effect on his language learning.

Even though most participants agreed that video
games helped mostly with reading and listening, there were
some, like Participant LC9, who said that they helped her
with all the four skills “since in many games you have to
put all of these in use” (Participant LC9), or participant
BM10 who mentioned that “video games helped much in
listening and speaking English”. To better understand these
responses, we decided to elaborate the following table that
illustrates the skills that participants believe video games
had an influence on:

Table 2. The influence of video games in the participants’ development of

amount of text that we can find in video games, to under-
stand the instructions, the story, the clues, etc., the player
has to read the texts presented to them. The reading skill is
closely followed by the listening skill, since video games
are loaded with dialogues between characters, and the play-
er is exposed to authentic language and different accents.
Speaking and writing skills share the same influence, which
may be because the player would only be practicing these
with online video games that offer the opportunity to com-
municate with other players through chat or microphone.

This evidence suggests that the use of video games
might impact on language learning in different ways. This
may be explained by the nature of the video games that
learners are using, and the experiences that the games pro-
vide to them. Also, it may be the case that, because of in-
dividual differences, learners might approach video games
differently, having an impact on the development of all cer-
tain skills or, in some cases, all of them.

Summary of findings

The perceptions and experiences the participants regard-
ing the use of video games suggested that it might be the
case that the use of video games positively impacts on lan-
guage learning achievement. Moreover, the participants
considered that playing video games could be a comple-
mentary tool to the language learning that takes place in
the classroom because they were able to
notice several language learning benefits.

the four skills. Their positive views also appear to be
Participant | Listening Speaking Reading Writing fed by their feeling that their autonomy
RAL % increased. The gnalysm of the responses
suggests that video games helped play-

DT2 v v ers become autonomous learners because
RM3 v v they presented them with linguistic chal-
R4 v v v v lenges that required an immediate solu-
IB5 v tion for which they did not have the help
[AG v 7 % 7 of a teacher or 1nstruct.or, implying that
the player was the one in charge of solv-

RD7 v v ing the problem and taking responsibil-
PC8 v v ity for their learning. Their perceptions
LC9 v v v v of learning and autonomy opportunities
BM10 v v in tgrn had an impact on high le'vel.s (?f
motivation to learn English, both intrinsi-

Total 7 4 9 4 cally and extrinsically, as discussed in the

As suggested in Table 2, the participants felt that
video games have mostly helped develop the receptive
skills: listening and reading. The fact that reading ability is
the most developed skill makes sense due to the extensive
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literature.

In general, the shared belief of the participants
was that video games work better when used outside the
classroom where the learner applies their previous and new
knowledge. It is also believed that the use of video games



should be controlled and part of a well-organized plan to
avoid students getting distracted and not benefiting from
their use. Regarding the four skills, most participants men-
tioned that reading is the most influenced skill by playing
video games, followed by listening. The participants ex-
plained that they played video games with subtitles in Eng-
lish, allowing them to listen to the words and phrases while
reading them on the screen. Although writing and speaking
seem to be the least developed skills by the participants,
this is mainly due to the type of video games the partici-
pants had access to, as these were primarily story-driven
and not online. The participants stated that playing online
multiplayer games was the reason behind the development
of their speaking and writing skills.

Our interpretation of these findings would be that
single-player games in English with the option of adding
subtitles are better for developing the learners’ receptive
skills. If the goal is to develop productive skills, games that
require interaction with other players are a much better op-
tion. Playing video games that offer both a story-driven and
online experience would help learners develop all four skills.

Conclusions

This study investigated the participants’ perceptions and
experiences using video games to learn English as a sec-
ond language. The results show that all the participants
were able to perceive that video games had a positive influ-
ence on their autonomous learning of English. This influ-
ence came in different forms. For example, video games
helped players become aware of their role in the language
learning process and gave them a sense of autonomy. On-
line gaming increased participants’ intrinsic and extrinsic
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Appendix 1 - Questionnaire
Name:

Age:

1. Could you please describe your experience with video games? (Include time and frequency) Include: When did
you started playing? What games? Which platforms (PlayStation, XBOX, etc.)? How often do you play?

In what language do you mostly play videogames?
How do you think videogames have influenced your learning of English?

How do you think you learned English better: by playing videogames, with English classes or a combination of
both? Describe.

Was a particular videogame genre helpful for learning English? Which one and why?

What skill do you think videogames influenced the most: speaking, listening, reading, or writing? Why?
What do you think videogames have helped you the most with: vocabulary or grammar? How?

What do you think was the most important thing that you learned about English when playing videogames?

W e N oW

Do you think videogames have helped you become a more autonomous learner? Why?
10. What is your opinion about the use of videogames in the language classroom?
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Resumen

La norma UNE 153010:2012 establece los parametros y
lineamientos, o sea, los protocolos a los cuales los traduc-
tores audiovisuales deben apegarse para dar un producto de
calidad en la subtitulacion para sordos. Pero estos proto-
colos estan adecuados para la comunidad espafiola, puesto
que estos son fruto del consenso entre usuarios, empresas
de produccion y difusion de servicios de subtitulado, dise-
nadores de software de subtitulado, prestadores del servi-
cio de comunicacion audiovisual (operador de television),
profesionales del sector y centros ptblicos de investigacion
(UNE 153010, 2012). En México, la inclusion de la comu-
nidad sorda en los productos audiovisuales es practicamen-
te inexistente, a excepcion de algunas menciones de Lengua
de Seiias Mexicana (LSM) en algunos articulos de la Ley
Federal de Telecomunicaciones y Radiodifusion, no existe
realmente una oferta de material audiovisual dirigida para
las personas sordas. Tomando como referencia los protoco-
los establecidos en la norma antes mencionada, se llevo a
cabo una investigacion en la ciudad de Mexicali, Baja Cali-
fornia, México, en la cual se tomo en cuenta a la comunidad
sorda de la ciudad y se les presentd un cortometraje el cual
estd subtitulado acatando los protocolos establecidos en la
norma UNE 153010: 2012 y con base en la retroalimenta-
cion que se obtuvo de esta comunidad, los protocolos se
modificaron y se adaptaron a la realidad de esta comunidad,
dando paso a los Protocolos Mexicano para la Subtitulacion

para Sordos y Deficientes Auditivos (PROMESS), siendo el
primer intento de crear una normativa en el pais.

Palabras clave: Protocolos, subtitulacion, sordos, inclu-
sién, normativa.

Abstract

The UNE 153010:2012 standard establishes the parameters
and guidelines, that means, the protocols to which the audio-
visual translators must adhere to produce quality subtitles
for the deaf. But these protocols are suited for the Spanish
community, since these are the product of the agreement be-
tween users, companies of production and diffusion of sub-
titling services, subtitling software designers, audiovisual
communication service providers (television operators),
professionals in the field, and public research centers (UNE
153010, 2012) In Mexico, the deaf community inclusion in
the audiovisual products is practically inexistent, except
for some mentions of the Mexican Sign Language (MSL)
in some articles of the Ley Federal de Telecomunicacio-
nes vy Radiodifusion (Telecommunication and Broadcasting
Federal Act), there is not a serious supply of audiovisual
products aimed for the deaf people. Having as a reference
the established protocols in the aforementioned standard, a
research was carried out in the city of Mexicali, Baja Cali-
fornia, Mexico, in which the deaf community of the city was
considered and it was presented a short film subtitled fol-
lowing the established protocols in the UNE 153010:2012
standard, and with the feedback that was obtained from this
community, the protocols were modified and adapted to the
reality of this community, leading to the Mexican Protocols
for the Deaf and Hard of Hearing Subtitles (PROMESS, for
its acronym in Spanish), being the first attempt to create a
guideline in the country.

Key words: Protocols, subtitling, deaf, inclusion, guidelines.
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Introduccion

n inicio, la traduccion audiovisual (TAV, de aqui en

adelante) es inherente para los humanos, ya que la

gente ha estado traduciendo el mundo audio/visual
desde tiempos inmemoriales, cada expresion del arte, en su
propia manera, es una forma de TAV (Diaz Cintas, 2010,
p. 13). Esto que Diaz Cintas nos propone se infiere por el
aspecto meta y extralingiiistico que las mismas artes nos
dan; una escultura, una pintura, una obra de teatro o una
danza, la percepcion que nosotros como espectadores te-
nemos puede diferir completamente con el mensaje que el
autor de las mismas obras intentaba dar cuando las creo.
Es aqui donde el aspecto semidtico y el bagaje cultural que
cada persona posee entra en accion al ver o percibir una
obra de arte.

Alinicio de los estudios de la TAV, se enfocaban en
los largometrajes, pero con el paso del tiempo, el campo de
estudio se ha expandido a comedias de situacion, peliculas
animadas, caricaturas, documentales, videos corporativos,
publicidad, etc. (Diaz Cintas, 2010). En la actualidad, las
tendencias de la TAV se enfocan en la naturaleza polimor-
fica multifuncional y multinivel de los textos audiovisuales
y en las complejidades que se generan tanto del contexto
como de la recepcion de los mismos (Diaz Cintas, 2010).

Ahora bien, con la inmensa cantidad de material
audiovisual que tenemos a diario en cualquier plataforma
de transmision continua o red social, existen barreras de
comunicacion para algunas personas que no pueden acce-
der a este tipo de producciones, para fines de esta investi-
gacion, las personas sordas o con deficiencia auditiva. Para
ellos, el mismo lenguaje es una barrera de comunicacion,
puesto que su misma condicion les impide disfrutar de pe-
liculas, series o cualquier otro tipo de material audiovisual.

El problema principal con el que se encuentran
es que, en las plataformas de transmision continua, en
ocasiones el producto que desean ver no tiene subtitulos
disponibles o no los tiene en espafiol o simplemente esta
disponible doblado; y de esta manera, les es imposible
poder verlo. En este tenor, Diaz Cintas (2010) nos dice
que las barreras sensoriales son una traba que estan siendo
superadas a través de la subtitulacion, la audiodescripcion
y la lengua de sefias. La TAV ha tenido una de las evolu-
ciones mas grandes y rapidas en el campo de los Estudios
de Traduccidn, y junto con esta disciplina, la cantidad de
producciones que dia a dia salen a la luz.

Antecedentes de la Traduccion Audiovisual Incluyente

A falta de una definicion como tal, la Traduccion Audiovi-
sual Incluyente (TAIL de aqui en adelante) es la rama de la
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TAV que se enfoca en la accesibilidad a los medios para las
personas sordas y ciegas, creando asi, la Subtitulacion para
Sordos y Deficientes Auditivos (SSD) y la Audiodescrip-
cion para Ciegos y Débiles Visuales (AD). El estudio de la
TAV es relativamente nuevo, puesto que los primeros estu-
dios en esta disciplina datan de finales de la década de los
80 y principios de los 90 del siglo XX, y la TAI ha cobrado
auge en la ultima década, debido al bombardeo de produc-
tos audiovisuales que se estrenan dia a dia.

En 2014, Alba llevo a cabo un estudio en Espafia
en el cual trata de establecer la situacion de la accesibilidad
audiovisual en ese momento a personas con discapacidad
intelectual, y tratar de demostrar que los traductores son
capaces de ayudar a estas personas a acceder a peliculas,
series y cualquier material audiovisual, haciendo uso de lo
que ella denomina “subtitulacion adaptada para personas
con discapacidad intelectual”. Alba (2014) concluye que no
encontr6 indicios en ningln area de la traduccion que faci-
lite la comprension de los mensajes multimedia a quienes
presentan discapacidad intelectual, a pesar de la demanda.
Los traductores pudieran desarrollar subtitulos adaptados
posibilitando la accesibilidad a estas personas, siguiendo
pautas de subtitulacion un tanto alejadas de las tradiciona-
les, pero no por ello, imposibles. (Alba, 2014, p. 10).

Cuéllar (2016) escribié un articulo cuyo objetivo
fue presentar el panorama de la subtitulacion para sordos y
con discapacidad auditiva en Espafia y Alemania, investi-
gando los marcos normativos entre estos paises en cuanto
a la TAV, haciendo una evaluacion de la evolucion de la
SSD en la television de ambos paises. También establece
cudl es la oferta educativa de la SSD dentro de la TAV en
universidades de estos paises. Esta autora concluye que, de
ambos paises, Espaia es el que ha tenido un mayor avance
en cuanto a la SSD en la television, dejando atras a Alema-
nia; al igual que en la oferta educativa, en la que 13 univer-
sidades espafiolas tienen algiin programa que incluye algin
tema de SSD contra cuatro que tiene Alemania. Por ultimo,
Cuéllar (2016) concluye que:

“la importancia de la interdisciplinariedad en la
investigacion sobre la SSD, en la que las nuevas
tecnologias, junto con la traduccion, la lingiiistica
y la intersemiotica juegan un papel fundamental;
en el mismo tenor, la investigacion en el campo
académico sera una pieza fundamental para pro-
porcionar estudios empiricos que contribuyan al
desarrollo de las normativas y a precisar el perfil
de la audiencia y sus necesidades a la hora de con-
sumir productos audiovisuales” (p. 16).



En el mismo afio, Martinez (2016) realiz6 un estu-
dio donde su principal objetivo era comprobar la situacion
en ese momento de la SSD en los cines en Espaiia; el es-
tudio lo llevé a cabo en los meses de abril a junio de 2015
usando la observacion directa. Este autor concluye que los
cines en Espaiia tienen olvidada a la poblacion sorda que
tiene la lengua de sefias como su lengua materna, puesto
que solo puede acceder al cine utilizando una aplicacion
para teléfonos inteligentes llamada WhatsCine, la cual
cuenta con lenguaje de sefias o SSD y eso genera inco-
modidad en el espectador, ya que tiene que tratar de ver
la pelicula y al mismo tiempo atender a la interpretacion
en la aplicacion o verla en su celular. Los cines en Espaiia
tampoco tienen una oferta variada en su cartelera.

Por otra parte, en Chile, Gonzalez (2017) escribio
un articulo en el cual su objetivo principal era describir el
estado de la audiodescripcion y la SSD en su pais; evalud
la situacion europea y la compardé con la de su pais, llegan-
do asi, a la siguiente conclusion: las leyes chilenas tuvieron
un avance en cuanto a la accesibilidad a los medios au-
diovisuales, pero no especifica los métodos a utilizar para
facilitar el acceso. También llego a la conclusion de que los
canales de television nacional utilizan subtitulos cerrados
en noticieros y mensajes gubernamentales, sin embargo,
existen otros canales que tienen los subtitulos en toda su
programacion, pero al ser solo transcripcion, no es muy util
al momento de ver peliculas o series. En los cines, ninguna
cadena proyecta peliculas audiodescritas o con SSD.

Y finalmente, Rica (2019) llevé a cabo una inves-
tigacion en la cual recopila actividades de TAV con fines
pedagobgicos e intenta analizar la creacion y recepcion de
SSD y la audiodescripcion en un proyecto llamado AVLA
(Audiovisual Learning Archive). Este proyecto tiene como
objetivo sugerir cambios y mejoras a las normas UNE re-
lacionadas con la SSD y la audiodescripcion; al igual que
exige una educacién mas institucionalizada referente a la
accesibilidad e inclusion. Por tltimo, Rica concluye que es
necesario trabajar directamente con estas dos comunida-
des, para que puedan evaluar la recepcion de estos produc-
tos, al igual que con el cine y la television, para mejorar la
recepcion de material audiovisual para las personas sordas
o0 ciegas.

Panorama de la Traduccion Audiovisual Incluyente en
México

La TAV en México se centra practicamente en el doblaje,
dejando a un lado la subtitulacion, que no es que no se lleve
a cabo en el pais, pero el doblaje es su carta fuerte en la
TAV. Sin embargo, en el pais, la TAI es practicamente nula,
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teniendo por ley que en los noticieros en horario estelar
tengan lengua de sefias. En los tltimos afios, en horario es-
telar de los canales de television abierta nacional (Televisa,
Azteca e Imagen), tienen subtitulos cerrados en los progra-
mas dentro de ese horario, muy parecido a lo que sucede en
Chile, aun asi, las personas sordas no tienen el control de lo
que desean ver como lo tienen las personas oyentes; y €so
las excluye de la sociedad.

La accesibilidad se estd dando en los medios au-
diovisuales, de igual manera que la TAV se ha adaptado a
las necesidades de los espectadores para asi poder promo-
ver una sociedad inclusiva (Sanchez, 2020). En este trabajo
de investigacion, se ha hablado de la inclusion y de la acce-
sibilidad, pero ;qué es inclusion y qué es accesibilidad? De
acuerdo con el sitio web Observatorio de la Accesibilidad,
la definen como:

“condicion que deben cumplir los entornos, proce-
sos, bienes, productos y servicios, asi como los ob-
jetos o instrumentos, herramientas o dispositivos,
para ser comprensibles, utilizables y practicables
por todas las personas en condiciones de seguridad
y comodidad y de la forma mas auténoma y natu-
ral posible. Presupone la estrategia de “disefio para
todos” y se entiende sin perjuicio de los ajustes ra-
zonables que deban adoptarse” (Observatorio de la
Accesibilidad, s.f.).

El principal pilar de la inclusion es el reconoci-
miento de que todas las personas tienen habilidades y po-
tencialidades propias, distintas a los demas, por lo que las
distintas necesidades exigen respuestas diversas o diferen-
tes. Se busca que las personas sean “parte de” y que no
esté “separado de”; por lo tanto, la inclusion significa que
los sistemas establecidos proveeran acceso y participacion
reciproca; y que el individuo con discapacidad y su familia
tengan la posibilidad de participar en igualdad de condi-
ciones (Incluyeme.com, s.f.). La finalidad de la inclusion
es que las personas con alguna discapacidad disfruten del
mundo sin diferencias, que se beneficien todas las personas
sin perjuicio de las caracteristicas que cada individuo pue-
da tener, sin etiquetar ni excluir; y, proporcionar un acceso
equitativo a todos los productos, servicios y bienes que se
ofertan.

De acuerdo con lo anterior, se pueden identificar
muchas areas de oportunidad que existen en el pais en los
aspectos de la inclusion y la accesibilidad a los medios au-
diovisuales. En la pagina de internet del gobierno mexica-
no, se encuentra la Declaracion de Accesibilidad, la cual
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establece el derecho que las personas con algin tipo de
discapacidad tienen de acceder al internet, especificamente
a su sitio web. En esta seccion establece las pautas de acce-
sibilidad que tiene el sitio, pero no va mas alla, quedandose
solo con accesibilidad de los sitios y una guia para gene-
rar aplicaciones moviles accesibles (Gobierno de México,
s.f.).

En México se tiene la Ley General para la Inclu-
sion de las Personas con Discapacidad, en la cual en el ar-
ticulo 12 del capitulo 111, prohibe cualquier discriminacion
en planteles, centros educativos, guarderias o del personal
docente y administrativo del Sistema Educativo Nacional.
También sefiala que los programas educativos transmitidos
por la television publica o privada, nacional o local deben
incluir audiodescripciones, subtitulos cerrados o lengua de
sefias mexicanas (Ley General para la Inclusion de las Per-
sonas con Discapacidad, 2011: 9).

De igual manera, en el articulo 20 de la misma ley,
establece que los medios de comunicacion implementaran
tecnologias, y en su caso, de intérpretes de Lengua de Se-
flas Mexicana, que permitan a la comunidad de sordos las
facilidades de comunicacion y acceso al contenido de su
programacion (Ley General para la Inclusion de las Perso-
nas con Discapacidad, 2011: 12).

Asimismo, en el articulo 32 de la misma ley, se
establece que las personas con discapacidad tienen dere-
cho a la libertad de opinion y de expresion y al acceso a la
informacion en igualdad de condiciones que el resto de la
poblacion. Las autoridades competentes establecen que los
medios de comunicacion deben facilitar de manera oportu-
na y sin costo adicional, la informacion dirigida al publico
general, en formato accesible y con las tecnologias ade-
cuadas a los diferentes tipos de discapacidad. De la misma
manera, también promueve el uso de la Lengua de Senas
Mexicana, el sistema Braille, y otros medios, modos y for-
matos de comunicacion (Ley General para la Inclusion de
las Personas con Discapacidad, 2011: 15).

Ahora, en el articulo 31 del Reglamento de la Ley
General para la Inclusion de las Personas con Discapa-
cidad, senala que con el fin de promover la transmision
de programas de interés cultural y civico, establecera los
programas educativos que se transmitan por la television
concesionada o permisionada, cuenten con la tecnologia
que permita el uso de subtitulos o intérpretes calificados o
certificados de Lengua de Sefias Mexicana para personas
con discapacidad auditiva, al igual que contar con audio-
descripcion para personas ciegas o con discapacidad visual
(Reglamento de la Ley General para la Inclusion de las
Personas con Discapacidad, 2012: 8).
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Y finalmente, en la Ley Federal de Telecomunica-
ciones y Radiodifusion, se establecen los derechos que las
personas con discapacidad gozan, estos aparecen en el arti-
culo 289: a) Contar con el doblaje al espafiol, subtitulacion
y Lengua de Sefias Mexicana para darle accesibilidad a las
personas con discapacidad auditiva, en al menos uno de los
programas noticiosos de mayor audiencia; b) Contar con me-
canismos que le den accesibilidad para expresar reclamacio-
nes, sugerencias y quejas a los defensores de las audiencias,
siempre y cuando no represente una carga desproporcionada
o indebida al concesionario; y, ¢) Tener acceso a la guia de
programacion a través de un niimero telefénico o de portales
de internet de los concesionarios en formatos accesibles para
personas con discapacidad (Ley Federal de Telecomunica-
ciones y Radiodifusion, 2014: 98-99).

Como se puede observar, las leyes y reglamentos
que existen en México, otorgan el derecho de accesibilidad
a la informacion oficial para las personas con discapacidad
tanto auditiva como visual a través de la subtitulacion, la
audiodescripcion y la Lengua de Sefias Mexicana. Las le-
yes y el reglamento anterior forman parte del marco legal
que existe en México para la accesibilidad a la informa-
cién, pero en ninguna parte se menciona el ocio u otros
productos audiovisuales. México no cuenta con una ley,
norma o reglamento que regule la SSD, la audiodescrip-
cion o la LSM e incluso, solo menciona que deben estar
subtitulados, pero no especificamente con SSD.

Sanchez (2020) menciona que en una entrevista a
un traductor audiovisual mexicano especialista en accesi-
bilidad, este indica que México cuenta con leyes que se
centran en la proteccion de las personas con discapacidad,
pero no en la implementacion de normas que se enfoquen
en la forma o en el sentido de la realizacion de la SSD,
audiodescripcion o la LSM. También hizo hincapié en la
molestia que la comunidad sorda sufre con respecto a la
mala gestion de la LSM en los programas de television.
Este traductor también menciona que la implementacion
de la LSM en los canales de television es deficiente, ya que
aparecen en recuadros pequeiios, mal enfocados o no son
adecuados para todos los usuarios de ese servicio, ya que
la LSM cuenta con variaciones dialectales dependiendo de
la zona en la que se encuentre. Por otra parte, el traductor
senala que ¢l considera que hace falta elaborar una nor-
ma especifica como la de Espafia, pero para lograr esto, es
necesario que haya una unién entre los especialistas de la
traduccion audiovisual incluyente, funcionarios y legisla-
dores (Sanchez, 2020, p. 14-15).

Referente a lo que menciona este traductor, en
cuanto a lo que es necesario para lograr la elaboracion



de esa norma, en lo personal, agregaria que ademas de la
union de los especialistas, funcionarios y legisladores, es
necesaria la union con la misma comunidad sorda, porque
al final, esta comunidad es la que gozaria de los frutos de
esta norma y de la union de los involucrados.

Como se ha podido observar, México esta atrasado
en lo que accesibilidad e inclusion a los medios audiovi-
suales se refiere con respecto a Espafia, que es el pais de
habla hispana del cual tenemos referencia. Es necesario
que los involucrados mencionados anteriormente, empie-
cen a trabajar juntos para poder llevar a cabo este trabajo
de inclusion.

Normatividad

Para efectos de esta investigacion, el enfoque se dio en dos
organismos espafloles que norman la SSD en ese pais: El
Centro Espafiol de Subtitulado y Audiodescripcion (CES-
yA) y la Norma UNE 153010:2012 de la Asociacion Es-
pafiola de Normalizacion y Certificacion (AENOR). El
CESyA es un centro dependiente del Real Patronato so-
bre Discapacidad del Ministerio de Derechos Sociales y
Agenda 2030, gestionado por la Universidad Carlos I1I de
Madrid (UC3M), cuyo proyecto multidisciplinar consiste
en favorecer la accesibilidad en el entorno de los medios
audiovisuales a través de los servicios de subtitulado y au-
diodescripcion (CESyA, 2021).

En julio de 2001, el Gobierno de Espafia promulga
la Ley de Fomento y Promocion de la Cinematografia y al
Sector Audiovisual, en esta ley, en su articulo 4, se estable-
ce lo siguiente:

“El Gobierno favorecera, asimismo, la enseflanza
de la cinematografia y del audiovisual en el sis-
tema educativo, articulando proyectos especificos,
la utilizacion de nuevas tecnologias y la investiga-
cion y el desarrollo de estos sectores, la innovacion
en la produccion y difusion cinematografica, y el
establecimiento de mecanismos financieros y de
crédito a la exhibicion y a las industrias técnicas
que den lugar al tejido industrial preciso para la
creacion y puesta en practica de cuantas medidas
contribuyan a eliminar las barreras de comunica-
cion que dificulten el acceso a estas obras por parte
de personas con discapacidad sensorial”.

Espafia cuenta con varias leyes de inclusion para
las personas con discapacidades sensoriales, entre ellas la
de octubre de 2007, llamada LEY 27/2007, del 23 de octu-
bre, por la que se reconocen las lenguas de signos espafiolas
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y se regulan los medios de apoyo a la comunicacion oral de
las personas sordas, con discapacidad auditiva y sordocie-
gas, donde en cuestiones generales, establece los derechos
que estas personas tienen en cuanto a acceso a trabajos, a la
cultura, al ocio, a los deportes, a puestos publicos, etc.

En la actualidad, la accesibilidad y la inclusion son
temas que se deben tratar desde el Estado, son elementos
esenciales que favorecen la igualdad de oportunidades para
todas las personas con algun tipo de discapacidad, ya sea
sensorial 0 motriz, permitiendo que ejerzan sus derechos de
acceso a la cultura, ocio y tiempo libre. En Espaiia existe el
organo llamado Asociacion Espafiola de Normalizacion y
Certificacion (AENOR), esta asociacion esta encargada de
la normalizacion de la industria y de servicios espafoles.

Ademas de la legislacion que existe en Espafia,
tanto la subtitulacion para sordos y deficientes auditivos
como la audiodescripcion estan normalizados. La Norma
UNE 153010 Subtitulado para personas sordas y personas
con discapacidad auditiva, se cre6 en 2012 en consenso en-
tre universidades, empresas de produccion de subtitulos,
cadenas de television y asociaciones de usuarios, al igual
que el CESyA. Esta norma no es de observancia obliga-
toria, pero las empresas subtituladoras la usan ya que los
usuarios estan de acuerdo con ella y es una de las bases
para evaluar la calidad del subtitulado en cine y television
(CESyA, 2021).

La Norma UNE 153010:2012 establece requisitos
minimos de calidad y de homogeneidad para la subtitu-
lacién que va dirigida a personas sordas y personas con
discapacidad auditiva a través de teletexto, siguiendo los
siguientes parametros:

- Combinaciéon de colores para caracteres y fondos
(identificacion de personajes a través de los colores).

- Tamafio de los caracteres, nimero de lineas y ubica-
cion.

- Paginacion y division de los subtitulos.

- Tiempo de exposicion.

- Sincronismo de los subtitulos.

- Criterios ortograficos y gramaticales.

- Edicion de los subtitulos (normas de estilo).

- Informacion contextual (informacién sonora, entona-
cion).

- Informacion que se debe proporcionar en el teletexto
(pagina de ayuda).

Ahora bien, por consiguiente, estos parametros se con-

vierten en protocolos que se deben de seguir al momento
de hacer la subtitulacion para sordos y deficientes auditi-
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vos. Estos parametros o protocolos estan hechos para la
realidad del publico espaiol, es por eso que estos protoco-
los se aplicaron en un cortometraje y con base en la retroa-
limentacion de esta comunidad con discapacidad sensorial
auditiva de Mexicali, se adaptaron para la realidad local.

Los protocolos de la Norma UNE 153010:2012

La diferencia principal entre los protocolos para sordos y
los protocolos clasicos (Anexo 1) es la codificacion de co-
lores que distingue la importancia de los personajes en el
producto audiovisual. La codificacion que establece esta
norma es la siguiente:

- BNnERI SR it oBlgsty: Personaje principal, primer

protagonista, personaje con mayor densidad de didlogo.

: Segundo protagonista, persona-
je principal con menos densidad de diadlogo que el perso-
naje principal.

: Tercer protagonista, perso-
naje con menos densidad de didlogo que los dos anteriores.

- _: Cuarto protagonista, perso-

naje con menos densidad de didlogo que los anteriores.

- : Resto de los personajes no
significativos, personajes con poco dialogo. También para
narradores.

- Rojo sobre fondo blanco: Efectos sonoros. En los progra-
mas de subtitulacion, el fondo blanco si es visible.

- Azul sobre fondo blanco: Efectos sonoros. Se pueden al-
ternan ambos colores, no existe un nivel de prioridad en
su uso, sino que se utiliza con base en la luminosidad del
video. Una vez elegido un color se debe mantener durante
todo el video.

- Azul sobre fondo amarillo: Para canciones.

Otros protocolos importantes son:

- El nimero de caracteres es de 35-36 por linea en compa-
racion con los 38 de la subtitulacion tradicional. Dos lineas
de texto maximo por subtitulo.

- Se agrega una tercera linea de subtitulo en la parte supe-
rior de la pantalla para indicar efectos sonoros.

- Al inicio de la linea, en mayusculas y entre paréntesis, se
colocan los elementos suprasegmentales (entonacion, rit-
mo, emocion), siempre que no sea obvio o pueda ser con-
fuso para el espectador, por ejemplo: (SUSURRA) No es
él...

- También podemos usar emoticonos para expresar emo-
ciones, por ejemplo:

- :-( ¢(No vendras?

@ Lenguas en ConTEXTO

Se llevo a cabo un ejercicio exploratorio con un
grupo de la comunidad sorda de la ciudad de Mexicali,
Baja California, el cual tuvo dos etapas: La primera fue
con estudiantes de la etapa terminal de la Licenciatura en
Traduccion de la Facultad de Idiomas Campus Mexicali
de la Universidad Auténoma de Baja California y la se-
gunda, con el grupo de personas sordas mencionada ante-
riormente.

En la primera etapa, los estudiantes llevaron a cabo
una traduccion intralingiiistica del cortometraje espafol
llamado “Cuerdas” para adaptarlo al espafiol mexicano. En
la segunda etapa, antes de mostrar el corto, se les hizo una
serie de preguntas relacionadas con el origen de su disca-
pacidad, datos sobre su educacion escolar, entre otros. Lo
anterior, con la ayuda de personas no profesionales en la
interpretacion de LSM (familiares y amigos de las perso-
nas sordas).

Acto seguido, se les mostro el cortometraje con los
subtitulos adaptados para ellos, entre ellas la eleccion de
colores, las acotaciones extra o metalingiiisticas y efectos
sonoros, etc. Después de haber visto el corto, se les aplico
una segunda encuesta, en la cual se les preguntd especi-
ficamente sobre los subtitulos en cuestion en cuanto a la
codificacion de colores, si entendieron los aspectos extra
o metalingiiisticos que se acotaron y cémo se sintieron al
ver esta obra adaptada para ellos. Con la retroalimentacion
provista, los protocolos de la norma UNE 153010:2012 se
redisefiaron para la realidad del mexicano.

Los Protocolos Mexicanos para la Subtitulacién para
Sordos y Deficientes Auditivos (PROMESS)

Como resultado de lo anterior, estos protocolos surgen del
redisefio de los establecidos en lanorma UNE 153010:2012
con base en la retroalimentacion que el grupo de la comuni-
dad sorda de la ciudad de Mexicali, Baja California, prove-
y6 al responder las encuestas mencionadas anteriormente.
Y los protocolos son los siguientes:

1. El registro de los didlogos debe adecuarse bajan-
dolo o modulandolo, de manera que los enuncia-
dos sean sencillos y faciles de entender; puesto que
la mayoria de las personas sordas, no tienen un ni-
vel educativo alto.

2. El nimero de caracteres por linea debe ser de 32
a 35 cps.

3. Puntuacion: Se siguen las normas establecidas por
la Real Academia de la Lengua Espaiiola.



a) Punto final: Todos los subtitulos deben tener
alglin tipo de puntuacion final. En los nombres
de canciones, poesias e insertos no se coloca
punto final.

b) Puntos y comas: Se deben colocar detras de
las comillas. En cuanto a los signos de interro-
gacion y exclamacion, estos pueden ir dentro
o fuera dependiendo de su funcion dentro del
enunciado.

c) Signos de interrogacion y exclamacion: Siem-
pre deben colocarse los signos de apertura y
de cierre.

d) Tres signos de puntuacion seguidos: Por nin-
gun motivo, se deben usar tres signos de pun-
tuacion seguidos. Por ejemplo, un signo de
interrogacion, comillas y punto final: (?”.). En
este caso, se elimina el punto final. Tampoco
se coloca punto final después de los signos de
interrogacion y exclamacion.

Enlaces entre subtitulos y frases inconclusas:
Cuando la frase contintia en el siguiente subtitulo
se ponen tres puntos suspensivos al final de la ul-
tima palabra y al inicio del siguiente subtitulo, por
ejemplo:
Creo que lo que siento por ti...
...es mucho mas fuerte de lo que pensaba.

- No debe haber ningin espacio entre la tltima
palabra y los puntos suspensivos.

- No debe haber ningin espacio entre los puntos
suspensivos y la primera palabra.

- Silos puntos van entre palabras, debe haber un
espacio entre los puntos y la siguiente palabra.

- En caso de que la ultima linea termine con
coma o punto y coma, se cambian por los pun-
tos suspensivos.

Guiones: Si dos personas hablan dentro de un mis-

mo subtitulo, cada uno debe ir en linea diferente y

ambas deben empezar con guion seguido de espa-

cio, respetando la codificacion de color que corres-

ponda a su personaje.

Cursivas: Solo se usan en canciones, titulos de
peliculas o libros, nombres de juegos o barcos,
palabras extranjeras, pensamientos, narradores, pa-
labras gesticuladas y voces electronicas (teléfono,
television, radio, altavoces, etc.). Las palabras que

10.
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aparecen en cursivas en el DRAE se escribiran sin
cursivas, mientras que las que no aparecen, se es-
cribiran en cursivas. Cuando la ultima palabra de
un subtitulo en cursiva va seguida de puntos sus-
pensivos, pero la primera palabra del siguiente sub-
titulo no va en cursiva, los puntos suspensivos no
deberian ir en cursiva.

Comillas: Se utilizan para titulos de canciones,
poemas, lo que un personaje lee en voz alta, el
titulo del episodio leido por un personaje. Siem-
pre debe haber comillas de apertura y de cierre y
pueden estar en diferente subtitulo. En espaiol, la
coma y el punto final van detras de las comillas, en
el caso de los signos de interrogacion y de exclama-
cion pueden ir dentro o fuera del entrecomillado,
dependiendo de la funcion de los signos dentro del
enunciado.

Simbolos: Los simbolos como $, €, £, % y & de-
ben aparecer escritos con todas sus letras (peso(s),
dolar(es), libra(s), por ciento, y). En el caso del aste-
risco (*), este se debe usar solo cuando el cliente te
solicita que se censuren las groserias y las palabras
altisonantes o si aparecen asi en el texto original.
Se escribe la primera y ultima letra de la palabra y
se escriben tantos asteriscos sean necesarios para la
palabra, por ejemplo, m****a o p*****o,

Division de lineas: Nunca se deben separar los
sintagmas ni unidades de sentido, se deben dejar
completos, ya sea en la linea superior o inferior.
Las lineas deben ser de la misma longitud, en caso
de que no se pueda, la linea superior debe ser mas
corta que la linea inferior, de esta manera invade
menos la pantalla. Cuando en las lineas haya ora-
ciones coordinadas o subordinadas y estas deban
dividirse, se haran por el nexo de las mismas. En
el caso en el que no haya alguna de las oraciones
antes mencionadas y se deba dividir, se debe hacer
cuando haya una pausa natural en el dialogo o don-
de lo indique la puntuacion.

Abreviaturas: No se usaran abreviaturas como Sr.,
Sra., Dr., Uds., etc. Se usaran solamente cuando no
haya espacio suficiente. El tratamiento de los perso-
najes es dificil de adaptar cuando es de inglés a es-
pafiol, ya que en la lengua origen no existe el tuteo,
por lo tanto, se debe conocer como es el tratamien-
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to de los personajes para poder hacer la adaptacion
correcta al espafiol y asi evitar las abreviaturas de
usted. Es importante documentarse sobre el PAV a
subtitular para poder darle el tratamiento corres-
pondiente a los personajes.

11. Numeros, unidades de medida y monedas: Las uni-
dades de medida, peso, distancia, temperatura, etc.,
deben convertirse al sistema métrico decimal. Hay
algunas excepciones como medidas de pantalla,
neumaticos, distancias nauticas, etc. Los niimeros
del cero al diez se deben escribir con letra, también
los numeros redondos como cien, mil, un millon
cuando sea posible. Los nimeros ordinales también
se deben escribir con letra. Nunca se debe iniciar
un subtitulo con una cifra, se debe reformular para
que no sea asi. Los nimeros de mas de cuatro ci-
fras se deben escribir en grupos de tres, empezando
desde la derecha, con comas (2,345,598); mientras
que los numeros de cuatro cifras se deben escribir
juntos (3409). Nunca se deben escribir los nimeros
de una misma cifra en diferentes lineas. Las fechas
se deben escribir con cifras (3 de abril de 2012).

12. Horas: Siempre que sean exactas se deben escribir
con letra (cinco en punto), si no, se deben escribir
de la siguiente forma: 12:23 con concordancia con
los articulos femeninos, por ejemplo, las 09:32 o la
01:15. Se debe escribir con letras de la mafana, de
la tarde o de la madrugada si el espacio lo permi-
te, de otra manera se escribira en mintsculas y con
puntos, son las 03:24 p.m.

13. Al inicio del video, se colocara una leyenda donde
se establezca el rol de los personajes dentro del pro-
ducto audiovisual, con el nombre y su respectivo
color, esto para que el espectador sordo, pueda rela-
cionar desde el inicio, la importancia del personaje
con su color.

14. La codificacion de colores para el subtitulado, que-
dan como se describe a continuacion:

- _: Personaje principal, primer
protagonista, personaje con mayor densidad de dia-
logo.

- IR : Scgundo protagonista,
personaje principal con menos densidad de dialo-
go que el personaje principal.

@ Lenguas en ConTEXTO
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- RN Torcer protagonista,

personaje con menos densidad de dialogo que los
dos anteriores.

- CEER R BaEae: Cuarto protagonista, per-
sonaje con menos densidad de didlogo que los
anteriores.

- : Resto de los persona-
jes no significativos, personajes con poco dialo-
go. También para narradores, que no sean parte
de los personajes principales.

- _: Efectos sonoros.

- NEIERIERS IRt biSae: Efectos sonoros. Se
pueden alternan ambos colores, no existe un ni-
vel de prioridad en su uso, sino que se utiliza con
base en la luminosidad del video. Una vez ele-
gido un color se debe mantener durante todo el
video.

- : Para canciones o poemas
declamados.

15. Los efectos sonoros se colocan entre corchetes,
en una tercera linea de subtitulo en la parte cen-
tral superior de la pantalla.

16. Al inicio de la linea del subtitulo, en mayuscu-
las y entre corchetes, se colocan los elementos
suprasegmentales (entonacion, ritmo, emocion),
siempre que no sea obvio o pueda ser confuso
para el espectador, por ejemplo: [SUSURRA] No
es él...

17. También se pueden usar emoticonos para expre-
sar emociones, por ejemplo:
:-( {No vendras?

18. Reconocer al traductor y subtitulador del PAV,
estableciendo su nombre al inicio y al final del
video. Si fue hecho por alguna agencia, también
debe incluirse el nombre del traductor que llevo
a cabo el trabajo de traduccion y subtitulacion.

Ahora bien, los PROMESS autn estan suscepti-
bles a cambio y adaptacion, ya que en un futuro se apli-
caran en otro cortometraje o incluso en un filme de larga
duracion. Esto con el proposito de medir el recibimiento
de estos y establecer si es necesario hacer mas ajustes o
adaptaciones para que sean los mejores para esta comu-
nidad.



Conclusiones

La sordera es una discapacidad invisible, es una discapaci-
dad que pasa desapercibida para cualquier persona que no
tenga a alguien cerca con esa condicion. Tan invisible es,
que esta comunidad esta relegada y marginada por el mis-
mo gobierno, que aunque en papel establece que tienen los
mismos derechos que el resto de la poblacion, las empresas
de television abierta mexicana no observan estas leyes y
obvian a este grupo de personas.

Netflix, Amazon Prime Video y HBOMax son
algunas de las plataformas de transmision continua que
cuentan con peliculas o series con subtitulos “para sordos”,
pero solo tienen algunas acotaciones extra o metalingiiis-
ticas que si, pueden ayudar un poco mas al entendimiento
y disfrute de estas producciones; pero no cuentan con una
codificacion de colores y esto es lo que realmente ayudan
al goce de una pelicula o serie, esto, de acuerdo con la re-
troalimentacion provista por la comunidad de sordos que
participo en esta investigacion.
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Anexo 1
Protocolos de subtitulacion clasicos

Puntuacién: Se siguen las normas establecidas por la Real Academia de la Lengua Espaiiola.
e) Punto final: Todos los subtitulos deben tener alglin tipo de puntuacion final. Solo en el caso de canciones, poesias
e insertos no hay punto final.
f) Puntos y comas: Se deben colocar detras de las comillas. En el caso de los signos de interrogacion y exclamacion,
estos pueden ir dentro o fuera dependiendo de si la interrogacion o exclamacion pertenece a la cita textual.
g) Signos de interrogacion y exclamacion: Siempre deben aparecer los signos de apertura y de cierre.
h) Tres signos de puntuacion seguidos: No deben usarse tres signos de puntuacion seguidos, por ejemplo: ?”. En este
caso, se suprime le punto final. Tampoco se pone punto final después de los signos de interrogacion y exclamacion.
Enlaces entre subtitulos y frases inconclusas: Cuando la frase continta en el siguiente subtitulo se ponen tres puntos
suspensivos al final de la Gltima palabra y al inicio del siguiente subtitulo, por ejemplo:
Erase una vez en el pueblo de Tula...
...Ilugar lleno de hermosos amaneceres.
- No debe haber ningtin espacio entre la tltima palabra y los puntos suspensivos.
- No debe haber ninglin espacio entre la primera palabra y los puntos suspensivos.
- Si los puntos van entre palabras, debe haber un espacio entre los puntos y la siguiente palabra.
- En caso de que la tGltima linea termine con coma o punto y coma, se cambian por los puntos suspensivos.
Guiones: Si dos personas hablan dentro de un mismo subtitulo, cada uno debe ir en linea diferente y ambas deben
empezar con guion seguido de espacio.
Cursivas: Solo se usan en canciones, titulos de peliculas o libros, nombres de juegos o barcos, palabras extranjeras,
pensamientos, narradores, palabras gesticuladas y voces electronicas (teléfono, television, radio, altavoces, etc.). Las
palabras que aparecen en cursivas en el DRAE se escribiran sin cursivas, mientras que las que no aparecen, se escribi-
ran en cursivas. Cuando la ultima palabra de un subtitulo en cursiva va seguida de puntos suspensivos, pero la primera
palabra del siguiente subtitulo no va en cursiva, los puntos suspensivos no deberian ir en cursiva.
Comillas: Se utilizan para titulos de canciones, poemas, lo que un personaje lee en voz alta, el titulo del episodio
leido por un personaje. Siempre debe haber comillas de apertura y de cierre y pueden estar en diferente subtitulo. En
espaiiol, la coma y el punto final van detras de las comillas, en el caso de los signos de interrogacion y de exclamacion
pueden ir dentro o fuera del entrecomillado, dependiendo de si los signos son parte de la cita textual.
Simbolos: Los simbolos como $, €, £, % y &, deben aparecer escritos con todas sus letras (peso(s), dolar(es), libra(s),
por ciento, y). En el caso del asterisco (*), este se utiliza cuando el cliente te pide expresamente que las groserias o las
palabras altisonantes estén censuradas o si en el texto original aparecen asi. Se escribe la primera letra de la palabra y
se escriben tantos asteriscos sean necesarios para la palabra, por ejemplo, m***** g p¥**#**
Division de lineas: Nunca se deben separar los sintagmas ni unidades de sentido, se debe dejar completos, ya sea en
la linea superior o inferior. Las lineas deben ser de la misma longitud, en caso de que no se pueda, la linea superior
debe ser mas corta que la linea inferior, de esta manera invade menos la pantalla. Cuando en las lineas haya oraciones
coordinadas o subordinadas y estas deban dividirse, se haran por el nexo de las mismas. En el caso en el que no haya
alguna de las oraciones antes mencionadas y se deba dividir, se debe hacer cuando haya una pausa natural en el dia-
logo o donde lo indique la puntuacion.

@ Lenguas en ConTEXTO



Diaz Yy CorTEZ

8) Abreviaturas: No se usaran abreviaturas como Sr., Sra., Dr., Uds., etc. Se usaran solamente cuando no haya espacio
suficiente. El tratamiento de los personajes es dificil de adaptar cuando es de inglés a espaiiol, ya que en la lengua
origen no existe el tuteo, por lo tanto, se debe conocer como es el tratamiento de los personajes para poder hacer la
adaptacion correcta al espaiol y asi evitar las abreviaturas de usted. Es importante documentarse sobre el PAV a sub-
titular para poder darle el tratamiento correspondiente a los personajes.

9) Numeros, unidades de medida y monedas: Las unidades de medida, peso, distancia, temperatura, etc., deben conver-
tirse a nuestro sistema. Hay algunas excepciones como medidas de pantalla, neumaticos, distancias nauticas, etc. Los
numeros del cero al diez se deben escribir con letra, también los nimeros redondos como cien, mil, un millon cuando
sea posible. Los nimeros ordinales también se deben escribir con letra. Nunca se debe iniciar un subtitulo con una
cifra, se debe reformular para que no sea asi. Los numeros de mas de cuatro cifras, se deben escribir en grupos de tres,
empezando desde la derecha, sin comas (2 345 598); mientras que los nimeros de cuatro cifras se deben escribir jun-
tos (3409). Nunca se deben escribir los nimeros de una misma cifra en diferentes lineas. Las fechas se deben escribir
con cifras (3 de abril de 2012).

10) Horas: Siempre que sean exactas se deben escribir con letra (cinco en punto), si no, se deben escribir de la si-
guiente forma: 12:23 con concordancia con los articulos femeninos, por ejemplo, las 09:32 0 1a 01:15. Se debe escribir
con letras de la mafiana, de la tarde o de la madrugada si el espacio lo permite, de otra manera se escribird en minus-
culas y con puntos, son las 03:24 p.m.

11) Numero de caracteres: Dependera de la empresa para la cual estemos trabajando, pero el estandar es de 38 ca-
racteres por linea y debemos tener en cuenta el tiempo de permanencia del subtitulo en pantalla y se debe considerar
la velocidad lectora del espectador. Esta velocidad depende del idioma, del tipo de video y del piblico meta.
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Resumen

Este articulo presenta una investigacion bajo el paradigma
interpretativo, de tipo cualitativa y que utiliza el método de
estudio de caso, cuyo propoésito es conocer la percepcion
de estudiantes acerca de la implementacion de la meto-
dologia de la ensefianza diferenciada para trabajar la gra-
matica comunicativa en el curso de inglés. Las aprendices
son alumnas del primer afio de la licenciatura en educacion
preescolar y educacion primaria de una Escuela Normal
Rural exclusiva para mujeres, ubicada en el norte de M¢é-
xico. Se documenta la experiencia durante el ciclo escolar
2020-2021, a través de entrevistas a profundidad con infor-
mantes clave y observacion de tipo participante, por medio
de la implementacion de un cronograma que detalla activi-
dades realizadas, formas de diferenciacion y la estructura
gramatical abordada. Las percepciones de las estudiantes
evidencian que logran identificar una variedad de elemen-
tos de diferenciacion en el curso de inglés, consideran que
les permitieron trabajar la gramatica del inglés de una ma-
nera diversa, motivante y enriquecedora; evidenciando que
esta metodologia es una alternativa viable para la imple-
mentacion del enfoque comunicativo, particularmente para
los contenidos gramaticales, en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de esta lengua extranjera.

Palabras clave: gramatica, enfoque comunicativo, ense-
nanza diferenciada, ensenanza del inglés.

Abstract

The purpose of this research is to identify students’ percep-
tions about implementing differentiated instruction to de-
velop communicative grammar in the English classroom.

REcIBIDO EL 28 DE SEPTIEMBRE, 202% - ACEPTADO EL 19 DE NOVIEMBRE, 2023.
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1t is constructed under the interpretative paradigm and the
qualitative approach, using the case study methodology.
The population comprises first grade students of the bach-
elor’s degree in preschool and elementary education, who
attend a women-only Normal Rural School in the north of
Mexico. The experience of the 2020-2021 school year was
documented through in-depth interviews with key infor-
mants and participative observation, using a timetable that
detailed the activities, differentiation process, and the tar-
get grammar structure. Students’ perceptions indicate that
they were able to identify a wide range of differentiated el-
ements in the English class, which they considered to be a
motivating and rewarding experience; thus, demonstrating
that differentiated instruction is a plausible methodology
to implement the communicative approach, particularly
for the grammar contents, in teaching and learning pro-
cess of a foreign language.

Keywords: grammar, communicative approach, differenti-
ated teaching, English teaching.

Introduccion

a manera en la que se aborda la gramatica en la cla-

se de lengua extranjera tiene una influencia decisiva

en la pedagogia utilizada por los profesores en los
procesos de ensenanza y aprendizaje (Lopez-Rama y Lu-
que Agulld, 2012). Sin embargo, muchos de los docentes
que imparten la asignatura de idioma a nivel universitario,
ensefian la gramatica de la misma manera tradicional en la
que la aprendieron cuando eran estudiantes (Newby, 2015),
a pesar de los avances metodoldgicos recientes. La ense-
flanza comunicativa de la lengua se centra en el uso del
lenguaje en situaciones reales para que los estudiantes inte-
ractiien de manera natural en un acto comunicativo (Rojas,
1995). Asimismo, la ensefianza diferenciada es una meto-
dologia a través de la cual se puede trabajar la gramatica
desde el enfoque comunicativo, ya que hace participes a
los estudiantes al atender sus necesidades particulares, for-
talezas y preferencias (Heacox, 2014).



En la actualidad, el aprendizaje del inglés en el ni-
vel universitario forma parte de la mayoria de los planes
de estudio, debido a la relevancia de este idioma como len-
gua franca a nivel internacional. En el caso de las Escuelas
Normales Rurales, instituciones formadoras de docentes en
Meéxico, esta asignatura se vuelve obligatoria desde el redi-
sefio curricular del 2012. Con la reforma educativa imple-
mentada en el 2017 tanto en el nivel basico como superior,
se plantea el enfoque comunicativo para la ensefianza de la
lengua extranjera. Algunos de los principios que propone
este plan de estudios se relacionan con la metodologia de la
ensefnanza diferenciada. Por lo tanto, se propuso utilizarla
para desarrollar uno de los aspectos clave en el aprendizaje
de cualquier idioma, que frecuentemente suele ser comple-
jo e incluso tedioso: la gramatica. A su vez, se buscod co-
nocer las percepciones de las alumnas sobre la experiencia
con esta forma de ensefianza para el desarrollo de dicha ha-
bilidad lingiiistica. Dado lo anterior, se plantea la siguiente
pregunta de investigacion: ;Cudl es la percepcion de las
estudiantes sobre el uso de la metodologia de la enserianza
diferenciada para trabajar la gramdtica comunicativa en
la clase de inglés?

El enfoque comunicativo

La competencia comunicativa se define como la “habilidad
para utilizar la lengua en la interaccion social, basada en la
negociacion de significados entre los dos hablantes” (Be-
renguer-Roman, et al., 2016, p.19). Cuando un individuo la
adquiere, quiere decir que es capaz de compartir experien-
cias e intercambiar ideas de acuerdo con el contexto y las
personas con las que se encuentra, de una manera fluida y
confiada (Sanchez y Pérez, 2020). Por lo tanto, el enfoque
comunicativo busca que los estudiantes adquieran la com-
petencia comunicativa en el idioma que estan aprendiendo,
para lograr expresar informacion, valores y sentimientos,
entre otros; mientras desarrolla las cuatro habilidades co-
municativas a través de una perspectiva funcional y signifi-
cativa (Zambrano y Alirio, 2001). Tomando en cuenta que
las estructuras de la lengua se practican tanto de forma oral
como escrita (Vu Phi-Ho y The Binh, 2014), estas metodo-
logias de ensefianza y aprendizaje en el ambito educativo
se distancian de los métodos tradicionales basados en el
aprendizaje directo a través del maestro, como Sanchez y
Pérez, (2020) afirman.

La Ensefianza Comunicativa de la Lengua (Com-
municative Language Teaching o CLT por sus siglas en
inglés) plantea que el lenguaje se da siempre en un con-
texto social, por lo que no debe separase de este cuando se
ensefia (Chang, 2011). Por lo tanto, se basa en la premisa
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de que las personas somos seres sociales que transitamos
en diferentes contextos que son parte de nuestra vida coti-
diana, y son esas mismas situaciones las que se trabajan en
la clase para utilizar la segunda lengua, con el objetivo de
preparar al estudiante para cuando se enfrente con ese es-
cenario en el futuro y necesite utilizar el idioma extranjero
(Beltran, 2017). Ejemplo de estos contextos, pueden ser:
saber comunicarse en un aeropuerto, banco, supermercado
o cine, trabajando con vocabulario especifico relacionado
a esos lugres y pidiéndole al alumno buscar informacion
relacionada con este espacio (Sanchez y Pérez, 2020). Para
ello, se utilizan materiales auténticos como propone Chung
(2017), tales como notas de revistas o periodicos, folletos,
canciones o peliculas; todo lo que un hablante nativo uti-
liza en su vida cotidiana y no ha sido alterado para su uso
pedagodgico.

En este enfoque, cambian los roles del maestro y
del alumno, asi como el uso de materiales y la metodologia
de ensenanza y aprendizaje del idioma meta. El estudiante
se involucra de manera activa en la negociacion de sig-
nificados previamente expuestos, mientras que el profesor
actia como guia, facilitando que el alumno adquiera esta
competencia (Beltran, 2017). Esta perspectiva ha gozado
de una gran aceptacion en el mundo del aprendizaje de los
idiomas (particularmente del inglés a nivel internacional),
por especialistas en el disefo curricular e incluso los 6rga-
nos de gobierno encargados del desarrollo de programas de
estudio (Sanchez y Pérez, 2020).

La gramatica en el enfoque comunicativo

El aspecto comunicativo de la gramatica surge cuando se
comienza a tomar en cuenta la “pragmatica de la lingiiis-
tica aplicada en la ensefianza de los idiomas” (Alvarez y
Menegotto, 2004, p. 2). En este sentido, se observa la in-
fluencia de los lingiiistas que tienen una vision funcional de
los idiomas, afirman Lopez-Rama y Luque Agullé (2012).
Cuando se trabaja la gramatica dentro del enfoque comu-
nicativo, se parte de la premisa de que las estructuras del
lenguaje no se deben de ensefiar de manera aislada, sino
integradas en alguna o varias de las cuatro habilidades de
la lengua: escucha, habla, lectura y escritura.

La competencia comunicativa de la gramatica
se define como “la habilidad para utilizar y comprender
una estructura en una variad de situaciones de manera
espontanea” (Rojas, 1995, p. 172). La ensefianza de la
gramatica a partir de esta idea, implica que el alumno la
conozca y la utilice de manera practica (Newby, 2015).
Por lo tanto, el trabajo en clase se focaliza en el uso de
la lengua, al considerarla una practica comunicativa y no
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un sistema abstracto (Medina, 2000). Tiene dos objetivos:
presentar la gramatica en uso (no sélo la estructura, si no
su significado en una determinada situacion) y la descrip-
cion a través de ejemplos auténticos de la lengua de forma
hablada y escrita. Las actividades comunicativas tienen
como proposito principal la transmision de un significado
(Newby, 2015). De esta forma se adquiere la lengua a tra-
vés de practicas conversacionales constantes, en lugar de
relegarlo como un ambito estrictamente teorico (Rojas,
1995).

Los postulados tedricos previamente explicados,
deben verse reflejados en la metodologia de la clase a la
hora de trabajar los contenidos gramaticales: las activida-
des no se reduciran a que el alumno conozca e identifique
estructuras y patrones de la gramatica en la lengua meta,
sino en comprenderlas para poder utilizarlas (Medina,
2000). Las clases se planean de manera que los estudiantes
utilicen las estructuras de forma natural, pero para llegar a
ello se requiere tiempo para que las practiquen y adquieran,
reciclandolas en diferentes variaciones (Rojas, 1995). En
este sentido, el docente favorece que los aprendices rela-
cionen los contenidos gramaticales nuevos con los que ya
conocen de la lengua meta o incluso de su lengua materna;
de esta manera, los temas nuevos se vuelven familiares al
relacionarlos con sus conocimientos previos (Lopez-Rama
y Luque Agullo, 2012).

Por consiguiente, se considera que una de las ven-
tajas esenciales de esta perspectiva (en comparaciéon con
un enfoque mas tradicional) es el rol activo que toman los
estudiantes en su proceso de aprendizaje. El uso practico
que los aprendices hacen de la gramatica incrementa su
sensacion de logro y motivacion al sentirse capaces de co-
municarse en la lengua meta, con actividades cercanas a
su contexto de vida que les resultan significativas (Lopez-
Rama y Luque-Agullé, 2012).

La Enseiianza Diferenciada

La poblacion estudiantil en idiomas, a nivel universitario,
suele ser muy diversa en cuanto al grado de dominio de la
lengua extranjera, debido a una gran variedad de factores
(experiencias académicas y no académicas previas, moti-
vacion e interés por aprenderlo, grado de dominio, entre
otras), ademas de las necesidades, diferencias en cuanto al
perfil y preferencias de aprendizaje. Es por ello que la me-
todologia de la ensefianza diferenciada, también conocida
como instruccion diferenciada, resulta una opcion viable
para la enseflanza de una lengua meta, ya que toma en
cuenta estos factores y los incluye en el proceso de ense-
fanza y aprendizaje (Marriot y Zambrano, 2018).

@ Lenguas en ConTEXTO

Este enfoque surge como respuesta a la diversi-
dad del alumnado, siendo que no todos progresan a igual
velocidad o realizando las mismas actividades segln Is-
majli y Imami-Morina (2018). Asi mismo, la instruccion
diferenciada retoma aspectos del proceso de ensefianza y
aprendizaje de las aulas multigrado, siendo que se trabaja
de manera grupal con los alumnos de una clase, tomando
en cuenta sus diferentes grados de dominio sobre los temas
(Aran y Rios, 2020). En este sentido, los aprendices de una
lengua extranjera “necesitan diversas vias de aprendizaje
para adquirir el conocimiento de forma eficaz, alcanzando
los estandares y objetivos propuestos” (Fabre et al., 2016,
p.117). Por lo tanto, el docente asume que, al proveer a
los alumnos con diferentes rutas para llegar al aprendizaje,
lograran mejores resultados (Badillo, 2020).

La motivacion académica, implica el hecho de que
las actividades y productos que realicen los estudiantes se
disefien para que ellos conozcan el contenido tedrico, pero
también lo utilicen, y que el material les resulte interesante
y relevante a través de un aprendizaje activo. A partir de
esta reflexion, resulta evidente el vinculo entre esta meto-
dologia y el enfoque comunicativo para la ensenanza de
la gramatica, ya que comparten aspectos en comin como
el aprendizaje activo, el uso practico de los contenidos de
aprendizaje y la relacion entre estos con la vida cotidiana
para que resulten significativos. Heacox (2014) plantea
que algunos de los objetivos de la ensefianza diferenciada
son:

Desarrollar tareas motivadoras y retadoras para
cada aprendiz

e Proveer un acercamiento flexible hacia el conteni-
do, la instruccion y los productos.

e Desarrollar actividades basadas en temas y con-
ceptos esenciales, procesos y habilidades significa-
tivas y diversas formas de presentar el aprendizaje

e Responder a las necesidades, intereses y preferen-
cias de aprendizaje de los estudiantes

e Proveer oportunidades para que los alumnos traba-
jen en una gran variedad de formatos.

De acuerdo con Tomlinson (2000), se puede en-
sefiar de forma diferenciada en tres elementos de la clase,
basandose en el nivel de aptitud, interés o perfil de apren-
dizaje de los estudiantes. El primer elemento es el con-



tenido del programa de estudios. El proceso se refiere a
las actividades que realiza el estudiantado para acceder al
conocimiento, mientras que el producto son proyectos de
tipo evaluacion sumativa en los que los aprendices deben
aplicar lo que aprendieron. Asi mismo, Tomlinson (2000)
plantea que la ensefianza se puede diversificar en los ele-
mentos anteriores al tomar en cuenta la aptitud (nivel de
desempefio en una tarea), interés de los alumnos o perfil
de aprendizaje (estilos preferentes de aprendizaje e inteli-
gencias predominantes). Lo anterior se muestra de manera
concisa en la figura siguiente.

Figura 1. Esquema explicativo sobre la diferenciacion.

El docente puede
diferenciar en el

Contenido Proceso Producto
De acuerdo con
|
| | ]
Los intereses de Las aptitudes de a Eé rll)(firzlell'gfiel
los alumnos los alumnos P J
alumno

Fuente. Aran, y Rios, 2020, basado en Tomlinson (2000)

Esta metodologia exige que los profesores estén
conscientes de que cada estudiante es diferente, y que pro-
vean de una ensefianza efectiva a través de la adaptacion
del contenido, proceso y producto de acuerdo con el nivel,
interés y estilo de aprendizaje de cada estudiante (Fabre et
al., 2016). Ademas, permite mejorar el desempefio de los
alumnos, ya que se les ofrece actividades innovadoras y
significativas (Marriot y Zambrano, 2018). Antes de imple-
mentar esta metodologia, se deben de conocer los intereses,
aptitudes y perfil de aprendizaje en los alumnos a través de
diferentes técnicas e instrumentos, como entrevistas tanto
con el alumno como con la familia, observacion en clase,
evaluacion de sus trabajos y estrategias interactivas (Isma-
jli e Imami-Morina, 2018), para posteriormente planificar y
disefar las rutas de aprendizaje. Especificamente en el area
de la ensefianza de idiomas y dentro del enfoque comuni-
cativo, el uso de esta metodologia:
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Permite al docente proveer recursos que pueden
ayudar a los estudiantes a hacer la transicion de
lenguaje comunicativo simple y alcanzar el discur-
so académico requerido para llevar a cabo tareas
mas complicadas. Debido a que los hogares de los
estudiantes no proveen las oportunidades para la
practica del inglés, las escuelas deben de ayudar-
los a superar esta brecha y proveer cambios para
que ellos se involucren en la practica del lenguaje
significativa (Marriot y Zambrano, 2018, p. 158).

El hecho de que el enfoque comunicativo forme
parte de las nuevas tendencias activas y opuestas a las tra-
dicionales hace que el uso de la instruccion diferenciada
sea una opcion util en el aprendizaje de un idioma (Ismajli
y Imami-Morina, 2018). Un ejemplo concreto en el aula de
inglés es utilizando los textos por niveles, a través de los
cuales “los estudiantes pueden usar textos que estan ali-
neados con su propio nivel lector y de habilidad (...). Estos
tipos de texto pueden ayudar a los estudiantes a moverse
de lenguaje comun a mas avanzados niveles de lenguaje
“(Marriot y Zambrano, 2018, p. 158).

Metodologia

La presente investigacion se enmarca en el paradigma in-
terpretativo, siendo que su proposito es profundizar en una
situacion dentro de un contexto en particular (Ricoy, 20006).
De acuerdo con Walker (2022), el concepto de compren-
sion es el que guia este paradigma, ya que busca dar signifi-
cado a las percepciones de los participantes de determinada
investigacion. Siguiendo esta linea, el enfoque de este estu-
dio es cualitativo, al centrarse en comprender las acciones
que realizan los sujetos de acuerdo a la praxis (Rodriguez,
Gil y Garcia, 1996), y concebir la realidad educativa como
“una construccion social que deriva de las interpretaciones
subjetivas (universo simbolico) y los significados que los
participantes le otorgan, siendo relevante el desarrollo de
teorias sobre los fendmenos educativos a partir de las inter-
pretaciones de los actores” (Sanchez, 2013, p. 96).

Se emplea el método de estudio de caso dentro de
la tradicion de la investigacion cualitativa como propo-
nen Neiman y Quaranta (20006), citados en Chaverra et al.,
(2019). Dichos autores explican que esta metodologia se
centra en una serie de hechos y situaciones dentro de cierta
problematica. Por lo tanto, el estudio de caso permite pro-
fundizar sobre la tematica seleccionada (Soto y Escribano,
2019). Ademas, se emplearon dos técnicas, las cuales son
de las mas utilizadas en el paradigma interpretativo (Ricoy,
2006): la entrevista a profundidad y la observacion par-
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ticipante. La primera permite recopilar informacion sobre
una amplia gama de aspectos, como conocimientos, creen-
cias y opiniones sobre determinado tema, siendo una de
sus ventajas la interaccion directa de forma personalizada
(Varguillas y Ribot de Flores, 2007). Asi mismo, parte de
la idea de que cada individuo resignifica sus experiencias,
articulandolas como parte de su historia personal, aportan-
do a la comprension del objeto de estudio de determinada
investigacion (Diaz-Barriga, 2007).

Por otro lado, la observacion de tipo participante
facilita al investigador conocer las actividades que reali-
zan los individuos en su entorno natural (Kawulich, 2005),
permitiéndole “recoger aquella informacion mas numero-
sa, mas directa, mas rica, mas profunda y compleja (...) la
observacion y registro de datos se hace de manera siste-
matica, asi como el procesamiento de la informacion y la
interpretacion de la misma” (Sanchez, 2013, p.96).

Analisis de la informacion

La observacion participante se registro a través de una bita-
cora de la docente que estaba a cargo del curso y realizo la
presente investigacion, en la cual se plasmaron los inciden-
tes relevantes en cada sesion de trabajo con las alumnas,
tanto aspectos positivos como negativos, al implementar
las actividades que se detallaron en la tabla 1 y 2. Por otro
lado, el contenido de las entrevistas a profundidad reali-
zadas con las informantes clave fue transcrito de manera
integra. Una vez obtenida la informacion de las técnicas,
se conjunto para procesarla de acuerdo con los pasos plan-
teados por Strauss y Corbin (2002), los cuales son: descrip-
cion, ordenamiento conceptual y teoria. El primero implica
relatar, desde la perspectiva del investigador, la informa-
cion contenida en las técnicas aplicadas; es considerada
como la base para, posteriormente, interpretar y construir
la teoria. En la segunda etapa, se organizan y clasifican los
datos de acuerdo con ciertas propiedades y dimensiones
previamente establecidas. Finalmente, la teoria permite
vincular los hallazgos con los conceptos que explican el
fenémeno estudiado.

Contexto y participantes

El plan de estudios actual para la ensefianza del inglés en
las Escuelas Normales (2018) para la licenciatura en edu-
cacion preescolar y en educacion primaria, se basa en el en-
foque comunicativo. Uno de los principios que plantea es
el centrarse en la comunicacion significativa, cuyo objetivo
consiste en desarrollar actividades para que el estudiante
sea capaz de transmitir significado, y que los aspectos de la
lengua, como el vocabulario, las estructuras gramaticales y
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las expresiones, se ensefien como parte de conversaciones
o textos (Secretaria de Educacion Publica, 2018).

Las unidades de aprendizaje estan organizadas en
tres contextos: el personal, el comunitario y el profesional,
los cuales abordan contenidos relacionados con la vida de
las alumnas desde ese ambiente. Por ejemplo, en el perso-
nal aprenden a presentarse, hablar de su familia y sus pasa-
tiempos. En el contexto comunitario, se trabajan aspectos
de sus lugares de origen, como las artesanias, la flora y
fauna y la gastronomia; mientras que en el profesional hay
contenidos relacionados con su futura profesion: vocabu-
lario sobre las asignaturas, las acciones que realizan los
maestros y las cualidades necesarias, entre otras.

Adicionalmente, hay otro principio de como se
debe impartir el curso de inglés que se relaciona de manera
estrecha con la instruccion diferenciada: “diferenciar la en-
sefanza de acuerdo a los diferentes intereses y necesidades
del grupo de estudiantes” (SEP, 2018, p. 12), el cual plan-
tea la diversidad que se puede encontrar en el salon de cla-
ses, resaltando aspectos como el nivel, la lengua materna,
las experiencias previas con el idioma, sus intereses, prefe-
rencias de aprendizaje y objetivos personales. Para atender
lo anterior, la SEP (2018) recomienda al docente realizar
una variedad de actividades en clase para atender el perfil
de aprendizaje del estudiante, asi como plantear tareas que
impliquen un diferente nivel de dominio de la lengua meta.

La presente investigacion se llevd a cabo en la
Escuela Normal Rural “Ricardo Flores Magén”, durante
el ciclo escolar 2020-2021 con las estudiantes de la licen-
ciatura en educacion primaria y educacion preescolar de
primer afio. De las 110 que forman parte de esta academia,
se seleccionaron por azar y conveniencia a 20 para aplicar
la entrevista a profundidad y conocer su percepcion sobre
la metodologia y enfoque de la clase. La ENRRFM, es una
escuela formadora de docentes exclusiva para mujeres, las
cuales residen en el internado del centro, pero debido a las
condiciones caudas por el virus COVID-19 desde el mes
de marzo del afo 2020, se trasladaron a sus respectivas co-
munidades de procedencia. Es por ello que las actividades
de ensefianza y aprendizaje se llevaron a cabo a distancia
a través de la educacion en linea, con sesiones sincronicas
con videoconferencias y actividades asincronicas por me-
dio de la plataforma Google Classroom.

Como parte del diagnoéstico de los tres grupos que
participaron en la intervencion, se aplicd un instrumen-
to para conocer el tipo de contacto previo al ingreso a la
Escuela Normal que las estudiantes habian tenido con la
lengua extranjera, asi como su percepcion acerca del des-
empefio en la misma (ver Anexo 1). Por otro lado, no se uti-
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lizaron cuestionarios para conocer los estilos de aprendizaje e inteligencias preferentes, sino que se decidi6 proporcionar
diferentes niveles para cada tarea, y que las alumnas eligieran con la que se sentian mas comodas, y que al mismo tiempo
abarcaran su perfil de aprendizaje. En las tablas que se presentan a continuacion, se detallan los contenidos trabajados
en el semestre, con la respectiva estructura gramatical que se va a ensefiar, asi como el tipo de diferenciacion que se
implemento.

Tabla 1. Primer semestre.

Contenidos Estruct}lra Contexto Categoria Actividades
gramatical
Se trabaja con fotografias de familias
famosas para que las alumnas las des-
Presentarse y hablar Verbo to be Personal Diferenciacion en perfil ~ criban, canciones y peliculas donde se

sobre su familia de aprendizaje/proceso  utiliza en verbo to be. También se les
pide que participen en el foro de Google
Classroom para presentar a su familia.

Adjetivos des- Diferenciacion en apti-

criptivos tud/proceso Elegir uno de los tres dialogos con di-

Describir las habita- Personal ferente nivel de dificultad, contestar las

ciones de su casa There is/there are ., .
preguntas de comprension auditiva.
a/an
Elaborar un video, una presentacion
Compartir rutinas . Diferenciacion en perfil de power point o un audio explicando
o Presente Simple ~ Personal o . , .
diarias de aprendizaje/producto cémo es un dia en la vida de las alum-
nas.
Adjetivos des-

o criptivos ) ) )
Intercambiar infor- Diferenciacion en perfil  Las estudiantes eligen un ecosistema
macion sobre los ani-  There is/there are . de aprendizaje/producto para investigar, pueden realizar: info-

Comunitario .
males y plantas en el grafia, video-documental o folleto sobre
entorno a/an el mismo.
Presente simple
Describir acciones que Se muestra una historieta que utiliza el
realizan maestros . . L verbo to be, imagenes de salones de cla-
. y Presente Conti- . Diferenciacion en perfil » mag . .
estudiantes Profesional o ses para describir las acciones, se juega
nuo de aprendizaje/proceso ., ,, BT .
digalo con mimica” para trabajar el
vocabulario.
Se lee un cuento de Dr. Seuss en el que
. se usan los verbos modales, muestran
Explicar las caracte- . . .
P . Diferenciacion en perfil  videos reales de maestros dando clase,
risticas de un buen Verbos modales ~ Profesional

de aprendizaje/proceso  se les pide que clasifiquen las caracte-

maestro isti
risticas de un maestro de acuerdo a los
verbos modales.
Fuente. Elaboracion propia.
Resultados

El procesamiento de la informacién obtenida a través de los instrumentos fue descrito en el apartado metodolo-
gico. Adicionalmente, se plantearon dos categorias de analisis principales: la correspondiente a la ensefianza diferenciada
y la denominada gramatica comunicativa. Después, se integraron tanto las percepciones expresadas por las alumnas en
la entrevista a profundidad, como las observaciones registradas por la docente.
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Tabla 2. Segundo semestre.

Contenidos

Estructura
gramatical

Actividades

Hacer, aceptar y re-
chazar planes

Dar indicaciones para
llegar a un lugar

Explicar los ingre-
dientes y pasos para
elaborar un platillo

Describir artesanias

Dar consejos sobre
qué hacer con proble-
mas de salud

Hablar sobre las asig-
naturas de un horario

Presente continuo

Preguntas wh-

Presente simple

Preguntas wh-

Adjetivos califi-
cativos

Verbo to be
Have/has

Verbos modales

Presente continuo

Have/has

Contexto Categoria
Diferenciacion en apti-
Personal
tud/producto
Diferenciacion en apti-
Personal
tud/proceso
o Diferenciacion en perfil
Comunitario .
de aprendizaje/producto
I Diferenciacion en perfil
Comunitario .
de aprendizaje/proceso
o Diferenciacion en inte-
Comunitario .
rés/producto
. Diferenciacion en apti-
Profesional P

tud/proceso

Elegir una de tres actividades de comu-
nicacion oral, con diferente nivel de di-
ficultad, para elaborar un dialogo sobre
hacer planes.

Las alumnas identifican preguntas

wh- en una cancion, relacionan por
columnas de acuerdo a su significado y
las utilizan en un juego de rol para dar
indicaciones de llegar a un lugar, parti-
cipan en el foro de la plataforma dando
instrucciones para llegar a un lugar, se
retroalimentan entre ellas.

Elegir una de las siguientes actividades:
tomar un selfie con mi platillo favorito,

hacer un video tutorial sobre una receta
o elaborar una receta por escrito.

Ejercicio de opcion multiple para selec-
cionar la descripcion mas adecuada para
cada artesania, presentacion de objetos
por parte de la maestra para que las
estudiantes identifiquen caracteristicas
principales, ubicacion en un mapa del
origen de diferentes objetos.

Elegir uno de los tres textos con dife-
rente tematica cada uno, contestar las
preguntas de comprension lectora.

Se trabaja con una cancién que contiene
vocabulario de materias para que las es-
tudiantes las identifiquen, se realiza un
dictado en el que las alumnas dibujan la
hora indicada en un reloj y se utiliza su
horario de clases real para intercambiar
informacion sobre las asignaturas y acti-
vidades de cada dia.

Fuente. Elaboracion propia.

Figura 2. Subcategoria de diferenciacion en proceso y producto.
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Fuente. Elaboracion propia.

@ Lenguas en ConTEXTO

“_ Comunicacién oral

Categoria de Enseiianza Diferenciada

Esta categoria se dividio a su vez en dos aspectos: la rela-
cionada con la diferenciacion en proceso y producto, y la
que se centra en diversificar en cuanto a la aptitud, interés y
perfil de aprendizaje. A continuacion, se aborda la primera
area.

Subcategoria de diferenciacion en cuanto al contenido,
proceso y producto

La diferenciacion en cuanto al contenido, proceso y pro-
ducto, se centrd en los ultimos dos elementos. Las infor-
mantes clave expresaron que, en la clase de inglés, se les



da la oportunidad de darle un toque personal a los traba-
jos que entregan, realizandolos en el formato que se sien-
tan mas comodas. Resaltaron que es la unica materia en
la que hay esta apertura, ya que en el resto se les pide y
acepta Unicamente en formato Word. También comentaron
que la maestra les propone diferentes formas de entregar
sus trabajos, y que en casi todos ellas pueden elegir el que
mejor se les acomode. Por ejemplo, mencionaron que, en
las actividades de comunicacion oral, se permite realizar
tanto audios como videos. Adicionalmente, explicaron que
las tareas implican poner en uso su creatividad, y que de
esta manera el realizarlas resulta mas interesante por ser
dinamico el proceso. De esta forma, se cumple con uno
de los principios propuestos por Heacox (2014) sobre la
ensefianza diferenciada y la necesidad de propiciar que el
alumnado trabaje con una variedad de formatos.

Algunas de las alumnas entrevistadas, menciona-
ron lo que ellas consideraban otra forma de diferenciar en
la clase en cuanto a los productos o evidencias de apren-
dizaje, refiriéndose a la posibilidad de entregar sus tareas
no solo a través de la plataforma de Google Classroom,
sino enviandolas por WhatsApp en caso de no contar con
un equipo tecnologico adecuado. También consideraron
la opcion de la entrega de cuadernillos, estrategia que se
elaboré para las alumnas que residen en comunidades
aisladas en la sierra del estado y que no tienen cober-
tura telefonica y de internet. En estos casos, se elaboro
un cuadernillo con las tareas que tenian que realizar, se
imprimié y mando por paqueteria; una vez concluido lo
enviaron de regreso para revision de la maestra. De esta
forma, se evidencia que el proveer al estudiantado de di-
ferentes rutas para lograr su aprendizaje, coadyuva a que
obtengan mejores resultados.

Sobre la variedad en las tareas, las estudiantes ex-
plicaron que siempre hay algo nuevo que hacer y que no
se repite lo mismo. Mencionaron que se suele abarcar tan-
to la escritura, la lectura y el habla en los trabajos que se
piden. Esto hace que la manera de aprender resulte mas
entretenida y variada; una informante incluso sefiala que
las diferentes actividades resultaban emocionantes. A su
vez, indicaron que hay actividades que involucran a todo el
grupo, por ejemplo, cuando se pone un video o canciéon y
se les piden que participen en el chat para identificar cierta
estructura gramatical, otras en las que trabajan en parejas,
como al realizar un didlogo, y también las que hacen de
manera individual, como tomarse un selfie con su platillo
favorito y describirlo.

El comentario de diferentes estudiantes que expre-
saron que las tareas que no requieren una gran inversion
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de tiempo o que no son complejas de realizar, resulta re-
levante al tomar en cuenta que tienen otros cinco cursos
mas que atender; en ese sentido, las consideran practicas.
A su vez, resaltaron como se trabajan contenidos de su vida
cotidiana en la clase, lo cual genera un aprendizaje mas
cercano a su contexto personal. Este hallazgo se relaciona
con el vinculo, anteriormente mencionado, entre la ense-
fanza diferenciada y el enfoque comunicativo, ya que se
utilizan de manera practica los contenidos de aprendizaje y
estos se relacionan con la vida cotidiana para que resulten
significativos.

Finalmente, en cuanto al proceso, las aprendices
observaron la diferenciacion en este sentido a través de jue-
gos como bingo, digalo con mimica, ahorcado y dibujar la
hora en un reloj. Una de las actividades que mas mencio-
naron las alumnas y que les resulto realmente significativa,
fue una sesion sincronica en la que se trabajo el tema de
las recetas, durante la cual la maestra preparoé un platillo en
vivo y cuestion6 a las estudiantes acerca de los ingredientes
y los pasos utilizados. De esta forma, las informantes clave
expresaron que se utilizaron diferentes actividades, como
parte de la situacion didactica, para que ellas adquieran los
aprendizajes esperados. Esta percepcion del alumnado se
relaciona con los postulados de Fabre et al. (2016), quienes
plantean que los docentes deben ofrecer diferentes vias de
acceso al aprendizaje.

Subcategoria de diferenciacion en aptitud, interés y
perfil de aprendizaje

Figura 3. Subcategoria de diferenciacion en aptitud, inte-
rés y perfil de aprendizaje.
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Fuente. Elaboracion propia.

Por cuestiones de optimizacion de tiempo y para
centrarse en ciertas areas a diversificar, de acuerdo con las
recomendaciones de los tedricos de esta metodologia, la
diferenciacion se focalizo en los aspectos de aptitud y perfil
de aprendizaje, omitiendo el aspecto de interés. Cumplien-
do con larecomendacion de Ismajli e Imami-Morina (2018)
de conocer a los estudiantes a través de diferentes técnicas
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e instrumentos, antes de implementar la metodologia de la
ensefianza diferenciada, se comenzé con el examen diag-
nostico de conocimientos de inglés para determinar el nivel
de dominio de cada estudiante y poder diferenciar por ap-
titud. Con esos datos, se asignaron actividades diferentes:
unas sencillas a las de nivel principiante y una version mas
compleja para las estudiantes con un nivel mas desarrolla-
do. A medida que avanzo el primer semestre, se cambio la
estrategia: para la mayoria de las actividades asincronicas
que las aprendices tenian que realizar, se plantearon tres
tipos de tareas: sencilla, compleja y mas compleja, para
que ellas eligieran hacer la que sintieran mas acorde a sus
habilidades De esta forma, las estudiantes tenian la libertad
de seleccionar la actividad, al no ser directamente asignada
por la maestra.

En un inicio, se esperaba que la mayoria de ellas
eligiera las tareas de un nivel principiante, independiente-
mente de su dominio de la lengua, por resultar mas sencillo
y requerir menos esfuerzo. Sin embargo, este supuesto no
se cumplio: las alumnas que obtuvieron una menor califi-
cacion en su examen diagnéstico, casi siempre realizaban
las tareas de nivel medio. Al cuestionarles al respecto, ex-
plicaron que les permitia retarse a si mismas para tratar
de incrementar su nivel, porque si siempre realizaban las
actividades sencillas no iban a mejorar sus habilidades.
Este postulado es similar al planteado por Heacox (2014)
respecto a la importancia de que el docente que emplea la
ensefianza diferenciada, disefie tareas que resulten retado-
ras para cada aprendiz.

Por otra parte, las estudiantes con un mejor nivel
de dominio del idioma continuaron elaborando las tareas
de mayor complejidad, con el propésito de consolidar sus
destrezas. Ellas explican que eso permite que a las alum-
nas que tienen un nivel basico puedan aprender a su ritmo,
y que a la vez no limita a sus compafieras que tienen un
dominio mayor de la lengua. Esta cuestion evidencia lo
planteado por Marriot y Zambrano (2018) acerca de los be-
neficios de utilizar textos de comprension lectora de acuer-
do con el nivel del aprendiz, para ayudarlo a que transite
facilmente de un nivel principiante a uno mas avanzado.
En cuanto a la diferenciacion en aptitud durante el proceso,
es decir, en las sesiones sincronicas, las estudiantes expre-
san que se trabajo con actividades sencillas de inicio, y a
medida que se avanzo, se complejizaron. Igual consideran
que a través de la participacion en el chat se promueve que
cada alumna exprese lo que sabe, y, posteriormente con las
participaciones orales, se corrobora el avance y se ofrece
apoyo de ser necesario. Resaltan la importancia de no asu-
mir desde un inicio que todas las estudiantes cuentan con
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el mismo nivel de destreza en inglés, y de no exigir que
dominen los contenidos basicos de la lengua, incluyendo
el aspecto de la pronunciacion, que normalmente les gene-
ra mucha presion.

Las participantes que entraron a primer aflo con
un menor nivel de inglés, mencionaron la adquisicion de
aprendizajes y haber mejorado su desempefio gracias a que
se partié de lo basico desde un inicio. También resaltaron
como apoyo el que se alterne la lengua extranjera con el
espaiiol, siendo que la mayoria no logra comprender en su
totalidad si se les habla todo el tiempo en inglés, especial-
mente en las instrucciones para un trabajo. Adicionalmen-
te, expresaron que se retomaron los temas que ya se han
visto anteriormente, complementandolos e incrementando
el nivel de dificultad a medida que se avanza. De igual ma-
nera, resaltan la importancia de poder expresar sus dudas y
que sean aclaradas de una manera adecuada y pertinente, al
igual que se puedan explicar las actividades las veces que
sean necesarias, lo cual les permite ganar confianza y avan-
zar en su desarrollo. Lo expresado anteriormente, ejempli-
fica como la ensefianza diferenciada es una respuesta a la
diversidad del alumnado, considerando que no todos avan-
zan a la misma velocidad y ritmo (Ismajli y Imami-Morina,
2018).

Por otro lado, la diversificacion en el perfil de las
aprendices se focalizo en los estilos de aprendizaje, princi-
palmente. Debido a la modalidad a distancia para impartir
las clases, la realizacion de actividades para diferenciar en
los estilos de aprendizaje se redujo a la parte visual y au-
ditiva. En ocasiones se intent6 incluir lo kinestésico con
juegos como digalo con mimica y canciones que involucra-
ran movimientos para reforzar vocabulario, pero era dificil
saber si las estudiantes lo realizaban en caso de tener su ca-
mara apagada. Respecto al proceso de ensefanza, las alum-
nas lograron identificar actividades que se hicieron como
parte de la clase y que favorecian el estilo de aprendizaje
visual, como el uso de imagenes, textos, diapositivas y lec-
turas; y auditivo como canciones, dialogos, conversaciones
y audios, o las que incluian las dos, como los videos.

En cuanto a la diferenciacion en estilo de apren-
dizaje respecto a los productos, reconocieron variedad en
cuanto a lo que implicaba cada tarea: por ejemplo, en una
tenian que leer y contestar un cuestionario, y en la siguien-
te escuchar una conversacion y comprender de qué se trata-
ba. Sin embargo, no lograron identificar como parte de este
aspecto el hecho de tener la opcion de realizar diferentes ti-
pos de tareas para cada actividad, cada una enfocada en un
estilo de aprendizaje diferente. Por ejemplo, para el ejer-
cicio de las rutinas del dia, se les dio la opcion de realizar



un audio, un video o una presentacion de power point en la
cual las explicaran; abarcando asi las tres formas predomi-
nantes a través de las cuales podemos procesar la informa-
cion. De esta manera, se abord¢ el principio de responder
a las necesidades y preferencias de aprendizaje del estu-
diantado, un aspecto esencial de la ensefianza diferenciada
(Heacox, 2014).

Categoria de Gramatica Comunicativa

En la figura que se presenta a continuacion, se detalla la
categoria de los hallazgos respecto a la gramatica comuni-
cativa, abarcando subtemas relacionados con este topico,
tales como los conocimientos previos, variedad de activi-
dades, relacion entre teoria y practica y aprendizaje signi-
ficativo.

Figura 4. Categoria de gramatica comunicativa.
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Fuente. Elaboracion propia.

Siendo que retomar los conocimientos previos es
uno de los aspectos primordiales de la gramatica comunica-
tiva, se pregunto a las informantes clave sobre esto. Ellas co-
mentaron que se realizaron repasos constantes de los temas
trabajados, preguntandoles lo que recordaban y monitorean-
do sus participaciones en el chat para saber como progresa-
ban, y poder atender las dudas. No mencionaro el uso de un
diagnostico previo a la actividad a realizar, pero evidencia-
ron que la maestra observo los aspectos que se conocian de
un tema y los que no. De esta forma, se evidencio6 que el do-
cente favorece que el aprendiz relacione los contenidos nue-
vos con los previos (Lopez-Rama y Luque Agullo, 2012).

Ademas, antes de iniciar con un topico nuevo, se
realizaron ejercicios breves para conocer el nivel de las estu-
diantes acerca del tema a introducir. A través de estas activi-
dades, se pregunto sobre lo trabajado previamente. Después,
se dio una breve introduccion para que todas estuvieran fa-
miliarizadas sobre el topico; posteriormente se profundizo y
comenzo a trabajar en el tema. Las estudiantes explican que,
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el tomarse el tiempo para volver a ver lo trabajado anterior-
mente o no dar por hecho que todas conocen determinado
tema, ayuda a comprender mas facilmente los contenidos.
Otro de los principios de la gramatica comunicativa, es la
ejercitacion de las cuatro habilidades comunicativas de la
lengua. Al cuestionar a las informantes clave sobre este as-
pecto, sefialaron que se trabajo la comprension auditiva a
través de la escucha de dialogos, conversaciones y cancio-
nes; la comprension lectora con diferentes textos como arti-
culos o comics. Asi mismo, la expresion escrita se ejercitd
con la participacion en el chat durante las videoconferencias
o en las tareas asincronicas como la elaboracion de folletos
o infografia. La expresion oral se desarroll6 con la participa-
cién en clase y los ejercicios de entrevista o role plays. De
igual forma, identificaron actividades que implicaban poner
en practica varias habilidades al mismo tiempo, por ejemplo,
al realizar un dialogo sobre hacer planes para después inte-
ractuar con sus compafieras de manera oral y escuchar sus
respuestas. Estas actividades estan en concordancia con los
principios de la ensefianza de la gramatica dentro del enfo-
que comunicativo, al integrar las estructuras del lenguaje en
una o varias de las habilidades de la lengua (Lopez-Rama y
Luque Agullo, 2012).

Las participantes indicaron que hubo una diver-
sidad de estrategias implementadas (tanto de manera sin-
cronica como asincronica), lo cual hizo menos tedioso el
aprendizaje. Especialmente resaltan las implicaciones del
aprendizaje en linea y a distancia, durante el cual pasaron
largas jornadas delante de un celular o computadora y eso
resultaba agotador tanto fisica como mentalmente). Ellas
explicaron que esta forma de trabajo hace que los alumnos
aprendan de diferentes formas. También resaltaron la ca-
racteristica de que, aunque se trabaja el aspecto teorico, se
le da también un uso practico; en concordancia con lo plan-
teado por Newby (2015) y Rojas (1995). De la interaccion
en clase, mencionaron que para ciertas actividades se les
pidio que participaran de manera escrita a través del chat
de la videoconferencia y otras veces que lo hicieran de for-
ma oral. Aqui cabe resaltar una intencioén consciente de la
maestra como parte de la observacion participante, debido
a la necesidad de trabajar los contenidos de inglés de ma-
nera comunicativa, tanto escrita como oral, pero buscando
el balance. El uso del habla en ocasiones gener6 ansiedad
y nerviosismo, pero fue necesario desarrollarla como parte
de los objetivos del curso.

Las participantes también identificaron que hubo
dinamicas o estrategias que se repiten como parte de las si-
tuaciones didacticas de cada sesion, pero al hacerlo de ma-
nera esporadica se evito el tedio, incluyendo un elemento de
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sorpresa. Las participantes describieron a las actividades de
clase como ttiles para comprender el contenido y luego po-
derlo trabajar de manera autonoma en las tareas asincronicas,
ya que favorecieron el aprendizaje significativo. En este sen-
tido, la maestra documentd una respuesta mas favorable de
las estudiantes durante las sesiones en las cuales se usaban
canciones actuales de diferentes géneros que las estudiantes
conocian, o videos de series o peliculas con las que estan
familiarizadas, para evidenciar el uso de las estructuras gra-
maticales en contextos naturales y situaciones reales. De esta
forma, se fomento6 el aprendizaje significativo, al usar estruc-
turas gramaticales dentro de un entorno natural (Rojas, 1995).

Discusion
Dados los resultados expuestos en el apartado anterior, se
concluye que las participantes lograron percibir diversos ele-
mentos de diferenciacion en el curso de inglés, los cuales con-
sideran que hacen del trabajo algo motivante y enriquecedor.
Cabe resaltar que las informantes clave sefialaron un aspecto
relacionado con esta metodologia que no habia sido conside-
rado por el docente investigador: la entrega de tareas no solo
a través de la plataforma, sino de manera impresa por paque-
teria y a través de las redes sociales. Otro hallazgo relevante,
es el hecho de que funcioné mejor permitir que las estudian-
tes eligieran libremente la tarea que querian realizar, de un
abanico con diferentes niveles de dificultad, a que el docente
investigador las asignara basandose en el diagndstico. De esta
manera, las participantes con menor dominio buscaron supe-
rarse y consolidar sus habilidades en la lengua extranjera, ela-
borando actividades que requerian un mayor nivel al el que el
docente investigador les hubiera indicado realizar.

Otro aspecto que se considera importante rescatar,
es que las participantes percibieron que el docente no debe
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Anexo 1

Contacto previo con la lengua extranjera
Indicaciones: Favor de contestar las preguntas siguientes.

1.;Cual es tu nombre?
2. (Qué edad tienes?
3.;De qué estado procedes?

4. Marca el tipo de institucion en la cual cursaste la educacion media superior:
a)CBTIS b) CBTA c) COBACH d) Preparatoria d)Bachillerato

5. (En qué nivel educativo comenzaste a estudiar inglés?
a) Preescolar b) Primaria c) Secundaria  d) Media Superior e)Escuela Normal

6.Subraya los niveles educativos en los cuales cursaste la asignatura de Inglés:
a) Preescolar b) Primaria c¢) Secundaria  d)Media Superior e)Escuela Normal

7.;Has recibido formacién en inglés adicional a escolar?
a) Curso b)Taller c)Diplomado d)Clases particulares e) Otra f) Ninguna

8. (Alguien mas de tu familia habla o entiende el idioma inglés? En caso de contestar de manera afirmativa, menciona quién (parentesco).
9. (Hablas otro idioma adicional al inglés o espafiol? En caso de contestar afirmativamente, indica cual.

10. {Cémo describirias tu habilidad para hablar en inglés?
a) Se me dificulta a veces b) No se me dificulta c¢) Se me dificulta siempre

11. {Como describirias tu habilidad para comprender el inglés cuando alguien lo habla?
a) Se me dificulta a veces b) No se me dificulta ¢) Se me dificulta siempre

12. ;Cémo describirias tu habilidad para escribir en inglés?
a) Se me dificulta a veces b) No se me dificulta ¢) Se me dificulta siempre

13. ;Cémo describirias tu habilidad para la comprension lectora en inglés?
a) Se me dificulta a veces b) No se me dificulta c¢) Se me dificulta siempre

14. ;Cudles consideras que son tus fortalezas en inglés? Puedes marcar mas de una.
a) Hablar b) Escribir c) Leer d) Comprender

15. ;Cual es el area de inglés en la que necesitas mas apoyo? Marca solo una
a) Hablar b) Escribir c) Leer d) Comprender
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