EDITORIAL

Estimados(as ) lectores(as):

En esta ocasion nos es grato presentar este nimero que celebra
el décimo aniversario de la revista Lenguas en Contexto, la cual se
gestd en el 2003 en la Facultad de Lenguas de la BUAP. Nuestra
revista forma parte de Latindex, que es un sistema de informacion
sobre las revistas de investigacion cientifica, técnico-profesionales
y de divulgacion cientifica y cultural que se editan en los paises
de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal. En este ejemplar
contamos con una variedad de temas abordados desde diferentes
perspectivas de investigacion tanto cualitativas como cuantitativas.

En su articulo “Learning to see: Towards a reflective
teaching practice”, Vicky Ariza Pinzén presenta un estudio de caso
sobre la postura de los estudiantes maestros dentro de un ciclo re-
flexivo y cdmo ésta se refleja dentro de su practica profesional. Por
ofra parte, Martha Ofelia Ortega Vergara y Yolanda Leticia Martinez
Martinez ofrecen una propuesta de apoyo a los estudiantes/profe-
sores para generar ambientes de aprendizaje efectivos en su arti-
culo “Programa de acompafiamiento en habilidades docentes que
incluyen en la formacion integral del estudiante universitario”. Maria
Eugenia Olivos Pérez y Maria Eugenia Gardufio Pérez, en base al
relato oral, presentan un anélisis de los deicticos que promueve la
reflexion y la ensefianza de cuestiones interculturales en su articulo
‘La referencializacion de los deicticos dentro del relato oral como
Detonador de Reflexion Intercultural.”

Los autores Vincent Summo, Stéphanie Voisin y Blanca
Adriana Téllez Méndez en “La pratique de clase dans le contexte de
la Faculté de Langues de la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla au Mexique: Perspectives actuelles”, emiten una propuesta
que incluye diferentes estrategias para la practica docente en la en-
sefianza del francés. El articulo “Las creencias sobre la ensefianza y
el desarrollo de literacidad en una segunda lengua de los docentes de
la Facultad de Idiomas de la UABC” de Jitka Chrova, Maria del Rocio
Dominguez Gaona, Rosario del Carmen Molina Landeros, Ramona
Sarahi Arias Lopez y Maria Thomas-Ruzic, nos presenta diferentes
puntos de vista sobre la literacidad en un contexto especifico.

En el articulo “¢,Como traducir la dimension ideolégica?
Algunas reflexiones a partir de documentos franceses y mexicanos
sobre la intervencion francesa en México”, Jean Hennequin Mercier,
Gaspar Ramirez Cabrera y Dorit Heike Gruhn llevan a cabo un ana-
lisis de textos tanto en francés como en espafiol que giran alrededor
de la batalla del 5 de mayo en Puebla. “A classroom view of meaning
negotiation with EFL adult Mexican students” de Gildardo Palma
Lara hace una réplica aproximada del estudio de Foster (1998) en
donde se analiza la negociacion de significados dentro de un salén
de clase de lengua extranjera. Finalmente, Leonor Juarez Garcia
nos presenta una resefia del libro ‘El orden de las palabras’ editado
por Natalia Ignatieva.

Agradecemos a los autores y autoras que han presen-
tado sus articulos en este nimero, asi como a todas las personas
involucradas en esta edicion. Esperamos que disfruten la lectura de
esta revista. Al mismo tiempo, los(as) invitamos a hacernos llegar
sus articulos de investigacion y a hacer extensiva esta invitacion a
colegas de otras instituciones.

Teresa A. Castineira Benitez
t_castiniera@yahoo.com
Facultad de Lenguas, BUAP
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Learning to see:
Towards a reflective

teaching practice

Vicky Ariza Pinzén, BUAP

Abstract

Reflective teaching practice is desirable in future English
teachers, but often “active, persistent and careful consid-
eration” (Dewey, 1933, p.6) of their teaching practice is dif-
fuse in describing the reasons of their choices. This paper
explores student teachers’ stance within the reflective cycle
at an early stage of their teaching practice. This case study
with a qualitative orientation was carried out in a public
university in Central Mexico. Video recordings and written
accounts were used to collect data during two terms and
Rodgers’ reflective cycle (2002) was used for analysis. Re-
sults suggest that first time student teacher reflections are
interpretative rather than descriptive. Even so, they stand
in a phase where they recognize the presence of their learn-
ersasan important element of the reflective cycle. Findings
set new ground for approaching reflective teaching prac-
tice in a constructive educative experience that addresses
the description phase as an initial step towards reflection.

Key words: Reflection, reflective teaching, reflective prac-
titioner, teacher development, action research.

Resumen

La enserianza reflexiva es deseable en futuros maestros de
inglés, sin embargo “las consideraciones cuidadosas, acti-
vas y persistentes (Dewey, 1933, p.6) parecen no justificar
las razones de sus decisiones en la prdctica docente. Este
trabajo explora la posicién de los estudiantes maestros den-
tro del ciclo reflexivo en su primera experiencia profesional.
Este estudio de caso de corte cualitativo fue realizado en
una universidad publica del centro de México. Los datos se
recolectaron durante dos cuatrimestres con videos y diarios
y fueron analizados con las fases del ciclo reflexivo de Rodg-
ers (2002). Los resultados sugieren que las reflexiones de los
estudiantes maestros en su primera experiencia profesional
son mds interpretativas que descriptivas. Sin embargo,
reconocen la presencia de sus estudiantes como elemento
importante del ciclo de reflexién. Los resultados promueven
enfatizar la fase de la descripcién dentro de una experiencia
educativa constructiva como paso inicial hacia la reflexion.

Palabras clave: Reflexién, Enserianza reflexiva, practican-
tes reflexivos, desarrollo profesional, investigacién en la ac-
cién.

aripvicky@yahoo.com

Introduction

eflection in the field of

English Language Teach-

ing (ELT) is desirable in
future teachers of English as a
second language. As such, the
notion of reflective teaching
is a major component in most
teacher education programs
which is intended to link the
academic formation received
in school with the real experience of a language
classroom. However, the practices found in
real life go beyond the theoretical and practical
knowledge received in areas such as linguistics,
methodology, assessment or material design
(Richards and Farrell, 2011). As a result, teach-
er trainers and supervisors use some tools and
strategies to foster reflexivity during trainees’
teaching experience. Some of these tools include
computer-mediated bulletin board discussions
(Theodore and Searcy, 2007), portfolios, (Chap-
pell, 2007) or video recordings (Orlova, 2009)
among others.

In my experience as a teacher trainer I
often find situations in which student-teachers
include attractive materials, games, fun activities
or songs when teaching a class. But when asked
what the purpose of their lesson was, they have
no clear cut response. It seems that their lessons
are planned arbitrarily with the sole purpose to
entertain students. They lack clear learning ob-
jectives. Most of the times the “active, persistent
and careful consideration” (Dewey in Zeichner
and Liston, 1996, p.9) of their language teaching
philosophy is diffuse in describing the reasons
for their choices. Because reflection is not a set
of steps or procedures to be used by teachers, but
a way of responding to problems which involves
sensitivity, intuition, emotion and passion in-
volved rather than logical and rational responses
(Zeichner and Liston, 1996). It is challenging for
teacher trainers to create opportunities for stu-
dents to explore those attitudes in the light of
their teaching practice.

Following the action research tradition,
this paper addresses the way student-teachers un-
dertake their teaching practice within a reflective
approach. According to Cousin (2009) in action



research there are dynamic and related activities
that develop in a spiral continuum to reach a sug-
gested solution. Two types of teaching experienc-
es that student teachers in this particular context
develop in their professional practice continuum
are microteachings and ESOL (English for Speak-
ers of Other Languages) classes (Richards and
Farrell, 20n). In the first one, students prepare
short lessons with a very specific focus and their
classmates play the role of students. In the second,
they prepare longer lessons, they work with expe-
rience teachers and they have real students.

The participants in this study are a group
of students in a public University in Central Mexi-
co who taught ESOL classes for the first time dur-
ing the academic year 2012. Students were asked
to video record one of their classes and write a re-
flection about their first time teaching experience.
The accounts they wrote before and after watching
their videotaped lessons were analysed by using
the reflective teaching cycle proposed by Rodgers
(2002). In order to better understand this process
the following research questions will be addressed:

e What aspects of reflection are pres-
ent in student teachers at an early
stage of their teaching practice?

e How do these aspects fit in the in-
action and on-action dimensions of
reflection?

In the following sections the underlying
concepts of this research and the methodological
considerations will be presented. The results and
the implications for the area of teacher develop-
ment will also be addressed.

Background

Recent research has increasingly positioned the
notion of reflective teaching as a way to appraise
our teaching practice in order to improve our skills
as teachers (Zeichner & Liston, 1996). Most of the
literature in this field has focused on pre-service
and in-service teachers (Richards and Lockhart,
1994), but little or no research has been done with
student teachers. | agree that reflective teaching is
important for established practitioners in the field,
but it is imperative to recognize the need to foster
reflective teaching practices in student-teachers

at early stages of their teaching experience. Oth-
erwise, they may get trapped in non-constructive
educative experiences that may potentially lead to
routine action; i.e. lack of awareness of the effects
that unreflective teaching may have on learners.
(Dewey in Zeichner & Liston, 1996).

Reflection is described as an “active, per-
sistent and careful consideration” (Dewey in
Zeichner and Liston, 1996, p.9) of one’s practice.
It involves aspects such as intuition, emotion, and
passion and it is not something that can be easily
passed on for teachers to use (Greene in Zeichner
& Liston, 1996). For reflection to happen there
must be something specific which evokes it and
for which three attitudes are essential; openmind-
edness, responsibility and wholeheartedness
(Dewey, 1933). Time and willingness are needed
to exercise those attitudes mindfully. Those skills
become challenging to pass on in current times
where individuals want everything fast and quick.

Time seems to be determining in the pro-
cess of reflection. Schon in Rodgers (2002) frames
reflective teaching in two moments of the teach-
ing practice: in-action and on-action reflection.
Reflection- in-action occurs when problematic
events are spotted, framed and solved at the time.
In contrast, reflection- on-action occurs prior or
subsequent to the in-action event. Rodgers (2002)
claims that during the teaching process reflection
on action has to be slowed down, especially with
novice teachers so that they make sense of the in-
action situation. Eventually, they will be able to
make informed decisions in future classes.

Zeichner & Liston (1996) built on a tem-
porary framework within the in-action and on-ac-
tion dimensions of reflection. They describe rapid
reflection and repair in action and review, research
and re-theorizing on action as the diagram below
shows.

Five dimensions of reflection

Reflection in action

v

Rapid reflection Repair

Reflection on action

Review Research | Re-theorizing

Adapted from Zeichner & Liston (1996)
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They describe rapid reflection as an auto-
matic response to different classroom situations.
Teachers, for example, respond instinctively to
students questions about vocabulary. Unlike rapid
reflection, repair takes a little more time to hap-
pen; however, this time the teacher draws from
previous experience to provide a given-a-second-
thoughtresponse. In contrast, review, research and
re-theorizing happen on action. Review is usually
an individual, non-formal process which happens
prior or subsequent to the action. Research is more
formal and systematic and it includes any type of
instrument to collect and analyze data. Finally, re-
theorizing allows for making trials and correction.
These cycles become more systematic over a peri-
od of time, they become long term reflection and
they are informed by public academic theories.
Reflective teachers move interchangeably in all di-
mensions of the cycle. The five dimension model
is sensitive to individual differences and the con-
textual factors which teachers must recognize to
be considered reflective.

This elliptical process of reflection sets
the ground to establish new dilemmas for in-
quiry. Observing, describing, testing, reflecting
and taking actions are the constant of reflective
practice (Larrivee, 2006). Within this reflective
process “Teachers and student-teachers collect
data about teaching, examine their attitudes,
beliefs, assumptions and teaching practices,
and use the information obtained as a basis for
critical reflection about teaching” (Richards and
Lockhart, 1994, p.4 ). Gordinier, Conway & Jour-
net (2006) carried out a study that illustrates
the development of the elliptical process of re-
flection not only for teacher candidates in their
study but also for them as researchers. In their
study they implemented the reflective cycle pro-
posed by Rodgers (2002), but they recognized
that their participants were not reaching the re-
flection standards required by this model. As a
result, they emphasized systematic instruction
in the use of portfolios, teacher work samples
and guided field reflections. The results showed
significant improvement in the way teacher can-
didates approached reflection mostly due to the
systematization and repetition of data collection.
At the end, students could complete Rodgers re-
flective cycle effectively (2002).
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According to Richards and Farrell (2011)
initiating the teaching practice serves two main
purposes. One is applying received knowledge.
The other is being examined on the way student
teachers apply that knowledge. Often, this cre-
ates a tension because of the differing situations
student teachers experience in academic settings
and ESOL classes. One way to become aware of
one’s teaching practice is with the use of video
recordings for video can be used as a tool used for
transformation of raw experience into meaning-
filled theory (Wallace, 1998). Exposure to video
may cause varied reactions in teachers; howev-
er, it is recognized in other studies as a valuable
source of feedback and objectivity (Stanley, 1999;
Orlova, 2009). Video has been used in education
for more than thirty years. It has been mainly
used as an assignment for practicum settings, but
it should be included in self-initiated practice
since it provides an opportunity to see ourselves
as others see us (Bailey, Curtis & Nunan 2001).
In this study video recordings are used to prompt
reflection in student teachers. Video is an es-
trangement tool which will allow student teach-
ers to place distance between themselves and
their teaching. By looking at themselves student
teachers will be able to describe and analyze their
own teaching practice (Van Lier in Bailey, Curtis
& Nunan 2001). As it can be seen video offers op-
portunities to reflect about our teaching practice.

Methodology

This paper was carried out in a public university
of Central Mexico. Within the action research
tradition, this study seeks to explore student
teachers’ reflective position at the moment they
initiate their ESOL teaching practice. Because
ESOL classes are the initial step in the profes-
sional practice continuum, it is relevant to know
in what way reflection is present at this stage.

Participants

During the 2012 academic year, a group of stu-
dents (7 males and 17 females) enrolled in a
subject that I was teaching called professional
experience. At this point in their career they had
completed academic instruction in English Lan-
guage Teaching (ELT). However, they had little
or no experience teaching in real contexts. This



was their first time experience in the teaching
field after their formative education in ELT. I was
particularly interested in exploring the issue of
reflection with pre-service teachers at the begin-
ning of their professional experience and this
group of students met the criteria. Therefore, I
invited the class to participate in the project and
nine of them accepted. They were informed that
data from the class’ tasks would be used and ano-
nymity would be kept. Being their teacher of the

professional experience course aided in the data
collection process. However, that may have had
influenced the data analysis and interpretation
stages as it will be discussed.

After student teachers found a place
where to carry out their teaching practices, I de-
signed a chart that described their basic profile;
gender and age, the context where they would
make their practices and the age and level of their
learners (see table1).

Participants | Gender Age ESOL Context Students / Level
P1 Female 26 Language Center Young adults/intermediate
(Public school)
P2 Female 21 analjy school Children/basic
(Private)
P3 Female 21 Public University Young adults/Pre-advanced
P4 Female 36 Language Center Young adults/intermediate
(Public school)
P Femal 2 Primary school Children/basic
5 emate 3 (Private)
P6 Female 22 Primary S.ChOOI Children/basic
(Public)
English Institute . .
P7 Female 22 (Private school) Children/basic
Secondary school .
P8 Female 23 (Private) Teenagers/basic
Kindergarten . .
P9 Female 24 (Private) Children/basic

Table 1 Teacher-Students’ profile
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In Mexico, when starting their profes-
sional experience, students are responsible to
look for a place where they will carry out their
practices. The teaching practice may take place
in one or several contexts ranging from private to
public schools or from basic to higher education.
The contexts often determine the age and level
of learners as well as their different social, eco-
nomic, cultural, and educational backgrounds
(see Richards and Farrell, 2011). In turn, contexts
influence the way student teachers undertake
the process of learning to teach (Zeichner and
Grant in Richards and Farrell, ibid.). As we can
see in table 1, students carried out their profes-
sional practices in varied contexts. The way they
reflected about was dependent on the contexts
they faced.

Data collection procedure
As mentioned before, the course tasks in the
professional experience functioned as the data
collection process. During four months student
teachers wrote ten weekly journals. They video
recorded one ESOL class in their contexts and
they wrote two accounts related to their vid-
eos; before and after watching their tapes. For
the purpose of his study, I considered the video
recordings and the two written accounts as the
main data. Despite the fact that it was a single
video, it provided student the opportunity to an-
alyze their teaching practice because reflection
is a process that needs to be debriefed and it re-
quires time for reaching understanding of one’s
own practice. (Richards & Lockhart, 1994, Rodg-
ers, 2001 & Zeichner & Liston,1996).

After having video recorded one of their
ESOL classes, student teachers were prompted
to write two accounts; before and after watching
the video (see appendix A). Before watching the
video, they were asked to describe how they felt
in class, what they did well and the things that
could be improved. After watching the video they
described a moment they liked from their lesson
and performance in class. They were also asked
what they learned from watching themselves
that they had not seen before. Finally, they were
asked to contrast their teaching practice in both a
microteaching and a real class and what they had
learned from the reflective exercise.
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One important aspect of the data collec-
tion process was the while-watching-the-video
stage. Asopposed to the beforeand afteraccounts,
the while stage was an open-non-controlled task.
Student teachers watched it at their own pacing;
some of them watched right after their lessons,
some of them watched parts of it, some others
waited a week before watching themselves. In
any case, | tried to stand as much as possible out
of their reflective process. This decision lessened
the issue of subjectivity but limited the produc-
tion of data. At the end, only the before and after
watching the video accounts were considered for
analysis.

Data analysis

Once [ had participants’ written ac-
counts, I started the classification and catego-
rization process based on Rodgers’ reflective
teaching cycle (2002) whose model draws from
Dewey’s work about thought. After working for
several years with teachers’ professional develop-
ment, Rodgers identified four stages that allow
slowing down the process of thought. They are:
presence in experience, description differenti-
ated from interpretation, analysis of experience
and experimentation.

Presence in experience or learning to see
involves being present in students’ learning. It
means approaching them in varied ways that lead
to understanding of their needs and motivations.
Being alert to understanding of how they learn
will trigger reflection. However, this skill cannot
stand in isolation. It takes description, analysis of
experience and experimentation to gain the skill
of presence.

Description or learning to describe is rele-
vant for the process of reflection. This stage urges
practitioners to slow down in their teaching ex-
perience as “they need time and space to explore
and to be surprised by the multiple elements
present in any teaching/learning situation”. The
risk here is that it is hard to distinguish between
description (what we observe) and interpreta-
tion (the meaning we give to what we observe).
This distinction is relevant for taking action.

Analysis of experience or learning to think
critically and create theory will enable students to
make conjectures out of the description stage that



will empower them to try out new things in the
coming class. In other words, investigating from
personal experience and from their assumptions
will make meaning to take place.

Experimentation or learning to take intelli-
gent action is at the same time the last and the first
phase of the reflective cycle. Presence in learning,
description, analysis of the experience will guide
informed action. Reflection about the results of
intelligent action will set the ground for a new in-
quiry.

[ approached data looking for descriptions
and interpretations of students’ journal first teach-
ing experience. I only selected descriptive accounts
which explicitly described a situation in order to
lessen subjectivity. The examples below from par-
ticipants 4 and 2 illustrate descriptive accounts.
They tell the sequence of events, however the
phrase ‘it surprised me the way they asked ques-
tions’ does not illustrate the way questions were
asked.

P4. “At the beginning, I introduced the
class with some questions to the stu-
dents, and then students did a com-
prehension reading. First they read one
article, following with a memory game
where they had to match questions with
right answers”.

P2. “I divided the students in two teams
and they have to ask questions to each
team, it surprised me the way they asked
questions to each other”.

There were some accounts that were diffi-
cult to classify because there was not enough con-
textual information. Probably watching the video
could have helped to the classification process,
but since [ did not see them in context I decided to
leave them out.

The following excerpt illustrates the type
of situations that were classified as interpretative.
In the example below, the student teacher used a

puppet as her main activity, apparently children
responded positively to the puppet so she gave
meaning to puppet activity with the following
interpretations: 1. Students loved puppets; there-
fore students understood instructions. 2. Students
loved puppets; therefore students are interested in
learning and they really like to learn English. As
a result of this interpretation the student teacher
seems determined to look for funnier activities.
Her last interpretation is that if the activity is fun
for children, learning will take place.

P2. “I think I did nice activities with chil-
dren and the children loved that I used a
puppet like a model to make a dialogue.
But there is something very good for
me that children understood what they
had to do and since they are interested
in learning and they understand my in-
struction in English. They are second
grade of kinder garden and they really
like to learn English so that motivate me
to search for more fun activities to them
while they are learning’.

After a holistic data analysis nine descrip-
tive accounts and 23 interpretive accounts were
identified and color coded. By the end of the analy-
sis, there were some emergent categories that may
indicate a certain degree of reflection. They are
awareness to problematic situations, awareness to-
wards change, myself as a teacher and recognizing
learners.

It will be discussed in the results section
whether presence, analysis of experience or the ex-
perimentation phases are present in the reflective
cycle (Rodgers, 2002). In addition, student teach-
ers’ accounts will be placed along the continuum
of in-action and on-action reflection.

The analysis also yielded another emergent
category. Feelings were recurrent in the descrip-
tion of their first time teaching experience. The
chart below describes the reasons that boosted
emotions.

Feelings

About the video

nervous, not so happy, frustrated

About external classroom factors

upset, anxious, nervous

About classroom constraints

nervous, intimidated, * comfortable
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Discussion of results

It has already been mentioned that students’
accounts at this stage of teacher academic for-
mation seem to be more interpretative than de-
scriptive. Reflection derived from interpretative
accounts may make systematization of thought
a slower process. In addition, making decisions
of action based on interpretations may result
in routine actions that may potentially lead to
problematic classroom events. It is not the pur-
pose of this paper to analyze the quality of reflec-
tion. Instead it attempts to portray the stance of
reflection within the cycle of reflection (Rodg-
ers, 2002) and the five dimensions of reflection
(Zeichner and Liston). Both cycles of reflection
are addressed in the next section.

Aspects of reflection
In this stage of professional experience four as-
pects of reflection were recurrent in student
teachers journals. The first one is related to
awareness to potential problematic situations. In
other words, student teachers were able to spot
some situations that were considered problem-
atic for the development of their classes, but they
did not take any action for repair. For example,
one student teacher noticed that her students
were restless in her class. The first time, she
asked a question to a talkative student in order to
get their attention.

However, the second time she saw a stu-
dent playing with the cellphone; she decided not
to take action as the excerpt below illustrates.

P3. “However there was a situation in
which one of them was playing with his
cell phone but I got so nervous at that
moment that I did not know how to ask
him to stop playing so I did not tell him
anything”.

These types of examples are common
in student teacher’s journals. The phrase “I did
not know what to do” is frequent in their reflec-
tions. This response seems natural in inexperi-
enced teachers. However, their decision not to
take action seems to be influenced by emotional
factors rather than by contextual or pedagogical
reasons.
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The second nuance of reflection, aware-
ness towards change, is closely related to spot-
ting problematic situations. It is true that at this
point, students do not take action yet. Nonethe-
less, being aware that something does not go well
in the classroom gives support to the analysis
of the experience which will eventually lead to
change in future performance as the following
excerpts illustrate:

P3. “What I did not like was that the
same students that start the disorder
went out and stood there like half of my
class, I think I should improve my strict
temperament, mainly with that kind of
students”.

P6. “The thing that I wish to improve
is that I use English in the whole class”.

P2. “They are second grade of kinder
garden and they really like to learn
English so that motivate me to search
for more fun activities to them while
they are learning”.

In the excerpts above students described
something they were not satisfied with at the mo-
ment of their lessons. That situation may create
the need of analysis of their first experience giv-
ing a class resulting in a new teaching approach
in future lessons.

The third and fourth aspects of reflec-
tion, me as a teacher and recognizing students,
are particularly interesting since they appear in
two occasions of the reflection; before and af-
ter watching the video. According to Rodgers
(2002) a reflective teacher is the one who is able
to see their learners and understand their needs
and motivations. Learning to see will result in
thoughtful action, one that addresses student
learning environment effectively. Richards and
Farrell (2011) state that novice teachers think
more in terms of teacher performance instead
of learner engagement. At this point of reflec-
tion they were not aware of the presence of their
learners yet.



Before watching the video student teach-
ers’ accounts displayed only instances that require
action to improve a certain teachers’ performance
as the examples below suggest.

P3, P4, P6. “I think I should improve
how to give clearer instructions”.

P1, P3, P4, P7, Pg. “I needed more vol-
ume when I was speaking, and make
more movements around the class-
room to monitoring them”

P2. “I think I did well the first activity
when we invented the tale because they
liked and they felt security to ask me
vocabulary”.

P5. “Some challenges that I have been
having, is making more time for small
groups. Therefore, I have to put a lot
of effort into the materials because the
learners should see that I do my work
in a responsible way”.

From the examples above, it seems as if
student teachers attributed the success or failure
of the class exclusively to their performance. The
word ‘improve’ is frequent in their reflections,
implying that something wrong was done. Ap-
parently in this stage they take the whole respon-
sibility of what happens in a teaching/learning
situation. This self-criticism of their performance
though, seems to trigger change.

It was after the student teachers saw
their video recordings that they started develop-
ing learner-focus awareness. Taking the time to
watch the video helped to slow down the process
of reflection. It helped them to include their stu-
dents as another element of the teaching/learn-
ing situation (Rodgers, 2002). At this point, they
have moved reflection from their own practice to
students’ learning as the last excerpt shows.

P2. Before watching the video

“I think I did nice activities with chil-
drenand the children loved that [ used a
puppet like a model to make a dialogue.
They are second grade of kinder garden
and they really like to learn English so

that motivate me to search for more fun
activities to them while they are learn-
ing. What I think can be improved is
that I need to feel more confident when
someone is observing me”.

P2. After watching the video

“When [ saw myself in the video, I no-
ticed that the participation of students
was good and also I felt good to see my-
self giving class a real class. My class
was about teaching colors and shapes;
children were very active and they were
involved in the activities. The children
seemed engaged and cooperative, and
that they demonstrated trust in me.
When | was watching the classes I no-
ticed that learners tend to speak Spanish
in groups when they get into discussions
about a topic, but when I encourage
them to speak in English for example
when they need a color they have to say
the colors name in English and they do
it very well, it make me feel excited”.

While in the first part the student teacher
talks about the way she does things and the way
she has to improve, in the second she mostly re-
fers to how student respond to her activities. She
seems surprised of their learners’ engagement in
her lesson. After watching the video the nuance
of reflection has shifted its focus from self-per-
formance to that of their students.

Reflection in action

The aspects of reflection discussed above
provide a big picture of student teachers stance
within the cycle of reflection. Essentially, within
this framework, students are standing in the first
category of the cycle; learning to see. The five di-
mension model of reflection adds a temporary
perspective to students’ reflection. Within this
model, they seem to move along the continuum
of in-action reflection. Rapid reflection occurs
when they recognize problematic situations;
however, little or no repair happens at all.

The two models place student teachers in
the initial stages of reflection. While the cycle of
reflection characterizes how and what students
reflect about, the five dimension model charac-
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terizes when they reflect about it. Both models
complement each other to illustrate the reflec-
tion level in a group of student teachers at an
early stage of their teaching practice.

Feelings

Finally, expressing emotions was a recurrent
theme when students described their experience
teaching a class. Most of them described nega-
tive feelings like anxiety, nervousness, frustra-
tion and intimidation. The primary source of
uneasiness as described by students was related
to the video recordings. The presence of exter-
nal parties in their class and classroom related
issues such as discipline or attendance were also
the cause of negative feelings. Only two partici-
pants mentioned they were comfortable in their
classrooms. Expressing their emotions is a nor-
mal part of the first experience teaching, as they
may either prevent or stimulate the process of
reflection (Stanley, 1999). This coincides with
Stanley’s study in that positive emotions relate
to what they considered went well while nega-
tive emotions relates with what they should have
done and they didn’t. The fact that they are aware
about change indicates that they may shape the
way they teach in coming lessons.

Conclusion

It is clear that, with an intensifying demand for
reflective teachers, there is a need to engage fu-

References

ture teachers in the systematization of reflec-
tion. This study is a modest effort to find ways to
aid student teachers in this process. There were
some limitations in the study such as the lim-
ited amount of data and the data analysis made
from the perspective of the researcher. However;
results yielded some evidence of reflection. At
this stage, they started recognizing their per-
formance as teachers and raised awareness of
learner focused teaching (Richards and Farrell,
2011). Video stimulated more comprehension of
their teaching practice after having watched their
ESOL classes. As a conclusion, it can be said that
slowing down the process of reflection, watching
video recorded lessons and giving emphasis to
the description phase of reflection are the initial
steps towards effective reflective teaching.

Within the five dimension model of re-
flection, student teachers move along the con-
tinuum of in-action reflection. Rapid reflection
occurs when they recognize problematic situa-
tions; however, little or no repair happens at all.
Evidence of reflection is a good start for student
teachers’ level of experience and maturity. How-
ever, it is not enough to complete the cycle of
reflection. More research needs to be done to ad-
dress, for example, the issue of quality of reflec-
tion, the pedagogical implications of teaching it,
and the necessary attitudes and qualifications of
reflective teacher trainers. B

Bailey, K.M., Curtis, A., & Nunan, D. (2001). Pursuing professional development: The self as source.

Boston: Heinle & Heinle Publishing.

Cousin, G. (2009). Researching learning in higher education: An introduction to contemporary meth-
ods and approaches. New York: Routledge.

Chappell, A. (2007). Facilitating Teacher Candidates’ Reflective Development Through the Use of
Portfolios, Teacher Work Sample,and Guided Reflection. Teaching & Learning, Spring 2006,

Volume 20, Number 2, pp. 89-105

Dewey, J. (1933). How we think. New York: Cosimo, Inc.

Gordinier, C., Conway, K. & Journet, A. (2006). Facilitating Teacher Candidates’ Reflective Develop-
ment Through the Use of Portfolios, Teacher Work Sample, and Guided Reflections. Teach-
ing & Learning, Spring 2006, Volume 20, Number 2, pp. 89-105

Larrivee, B. (2006). An educator’s guide to teacher reflection. In Cooper, ].M. (Ed.) Guide Series. Bos-

ton, MA: Houghton Mifflin

10 | LEC



McNiff, J. (1993). Teaching as learning: An action research approach. London: Routledge.

Orlova, N. (2009). Video recordings as a stimulus for reflection in pre-service EFL teacher training.
English teaching forum. Volume 47, Number 2.

Richars, J. C. & Farrell, T. (20m). Practice teaching: A reflective teaching approach. New York: Cam-
bridge University Press.

Richards, J. C. & Lockhart, C. (1994). Reflective teaching in second language classrooms. New York:
Cambridge University Press.

Rodgers, C. (2002). Defining reflection: Another look at John Dewey and reflective thinking. Teachers
College Record, Colombian University,104 (Vol. 4), pp. 842-866.

Rodgers, C.(2002). Voices inside schools. Seeing student learning: Teacher change and the role of re-
flection. Harvard Educational Review, 72 (Vol, 2), pp.230-253.

Stanley, C. (1999). Learning to think, feel and teach reflectively. In Arnold, J. (Ed.), Affect in language
learning. Pp.109-124 United Kingdom: Cambridge University Press.

Theodore, P.A. & Searcy, L.B. (2007). Promoting Critical and Reflective Thinking Among Teacher Edu-
cation Students: Using Computer-Mediated Bulletin Board Discussion in a Professional De-
velopment School. Teaching & Learning, Fall 2007, Volume 22, Number 1, pp. 34-46

Wallace, M.J. (1998). Action Research for language teachers. United Kingdom: Cambridge University
Press

Zeichner, K.M., & Liston, D.P. (1996). Reflective teaching: An introduction. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum

APPENDIX A

The purpose of watching the videos is that you really give it a time to find out things in your teach-
ing performance that can be improved. There is no better critical eye than yours. For that reason,
I'd appreciate a deep reflection of your observations with specific examples from the videos.

Instructions

Please, respond to the questions before watching the video. Then, watch the video as many times
as necessary. Then, respond to the questions after watching the video.

BEFORE WATCHING THE VIDEO

1. Describe how you felt in this class.

2. Mention two moments that you think you did well.

3. Mention one aspect that can be improved.

AFTER WATCHING THE VIDEO

1. What was your experience from watching yourself in the video?
2. What did you like from your performance in class?

3. What would you change of your performance?

4. What did you learn from watching yourself that you hadn’t identified before?
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Resumen

Las habilidades que desarrolla un docente dentro del
aula son importantes y representan un desafio ya que
éstas influyen en el desempeiio de los estudiantes y
en su formacion integral; en este sentido, el docente
es un actor fundamental en el proceso de ensefianza
para generar un aprendizaje adecuado y significativo.
Pero ademads, el maestro universitario requiere en el
momento actual una serie de habilidades que le facili-
ten moverse en un mundo globalizado y en constante
cambio, generando en el alumno una formacion que le
permita desarrollarse integralmente. El presente tra-
bajo pretende indagar sobre cudles son las habilidades
requeridas en el docente a nivel universitario, conocer
cudles son las necesidades marcadas por la UNESCO y
la OCDE y analizar las caracteristicas de los docentes
de nuestra poblacion en estudio.

En este trabajo se revisan qué habilidades se
deben desarrollar en el aula para poder garantizar un
eficiente proceso ensefianza-aprendizaje y con esto
una formacién integral. Con base a lo anterior este
trabajo propone un Programa de Acompaifiamiento
al Docente como apoyo para generar las estrategias y
planeaciéon adecuada que le sirvan para poder desa-
rrollar una actividad eficiente generando ambientes
de aprendizaje efectivos. En este sentido este programa
busca conocer que habilidades deben desarrollar los
docentes en las comunidades universitarias estudiadas
(BUAP-UPAEP) con el fin de obtener estudiantes re-
flexivos, creativos, analiticos, autbnomos y autoregu-
lados logrando asi personas integrales, profesionistas
eficaces, capaces e involucrados con su sociedad.

Palabras clave: Habilidades docentes, desempefio
universitario, formacion integral, proceso ensefianza-
aprendizaje, acompafiamiento docente.

Abstract

The skills that a teacher develops are important and
represent a challenge since this influence in the stu-
dents’ performance and in their complete education. In
this sense, a teacher is an essential actor in a learn-
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ing process to generate an appropriate and meaningful
learning. But besides at the present time, a university
teacher also requires a set of abilities that enable mov-
ing in a globalized and constantly changing society,
generating in the students a complete education that
allow them to develop in all their dimensions. The pres-
ent work pretends to investigate what the abilities re-
quired for teaching at the college level are, knowing
which are the needs set by UNESCO an OCDE, and
through these analyze the possessing characteristics
of our teachers study population.

In this work, the skills that must be developed
in the classroom to guarantee an efficient teaching-
learning process and achieve a student complete edu-
cation are reviewed. Based on the above, this project
proposes a Teacher Accompanying Program as a sup-
port to generate suitable strategies and planning in
order to develop an efficient activity to create an effec-
tive learning environment. In this sense, this Program
seeks to know which skills a teacher must develop at
the university communities in study (BUAP-UPAEP)
with the aim to get reflexive, creative, analytic, auton-
omous and self-regulated students in order to achieve
integral people and efficient professionals involved
with their society.

Key words: Teachers’ abilities, university perfor-
mance, complete education, teaching- learning pro-
cess, teachers’ support.

Introduccion

ste trabajo surge de la preocupacion de los

docentes ante situaciones de falta de inte-

rés, pasividad, apatia, ausentismo y deser-
cién que presentan algunos de los estudiantes
universitarios dentro de las aulas de clase. Esto
aunado a la inquietud docente de conocer qué
habilidades se requieren desarrollar para lograr
que los estudiantes se involucren en su forma-
cidn, y generar un mejor desempeiio, que de por
resultado profesionistas motivados.



Ademads se ha observado que dentro de
los primeros semestres de cualquier licenciatu-
ra, algunos docentes no logran que el alumno se
interese en las materias, ya sea porque sus con-
tenidos no cubren las expectativas esperadas o
bien porque no existe una orientacion previa
sobre el contexto que tienen en su proceso for-
mativo. Esto crea un bajo nivel de reflexion criti-
ca y andlisis de los temas que aborda el docente
provocando una pasividad por parte del alumno
quien solo realiza el trabajo, para cumpliry apro-
bar la materia.

En este sentido se observa que el docen-
te no logra desarrollar todas las habilidades que
permitan la autonomia del alumno. Esto en par-
te por el uso de un método expositivo, donde el
docente es el centro de atencién del proceso de
enseflanza. Todo lo anterior da como resultado
una actitud pasivay receptiva que no genera una
movilizacidn hacia la autogestion y autorregula-
cion del proceso de aprendizaje del alumno.

Asi mismo algunos docentes no desa-
rrollan la habilidad de favorecer un ambiente
propicio para generar un efecto de mejora, refle-
jado en un buen desempefio, sobre todo cuando
el estudiante viene bajo condiciones adversas
como bajo nivel de conocimientos, falta de habi-
lidades, problemas de tipo econémico, familiar,
emocional, motivacional o bien simplemente
porque considera que la universidad es el paso
siguiente de su preparacidn sin tener un objeti-
vo claro sobre lo que hara con el conocimiento
que adquiera si consideramos que la orienta-
cion que el docente provee no es la adecuada, el
alumno no tendra una proyeccién de vida que le
permita obtener la motivacion necesaria para
ser un buen profesionista.

Por otro lado, la falta de formacién con-
tinua del docente provoca que siga usando sus
métodos tradicionales de ensefanza, lo que no
favorece el desemperio de sus estudiantes, por lo
que es importante que se exploren las habilida-
des que el docente puede desarrollar para crear
ambientes favorables de ensefanza-aprendizaje.
De no ser asi no habrd generacion de conoci-
mientos, ni comprensidon del contenido; no se
logrard la formacion integral del estudiante en
su disciplina curricular y por lo tanto sera dificil
insertarse en un proceso de investigacion.

De acuerdo a lo anterior, la falta de habili-
dades docentes y la poca capacidad para generar
situaciones de aprendizaje, lleva al alumno a no
generar un pensamiento activo, investigadory em-
prendedor, y por lo tanto se observa un bajo des-
empefo en las asignaturas que se involucran en su
proceso de formacion. En este sentido, el objetivo
general de este trabajo es analizar que habilidades
debe desarrollar el docente que le permitan esta-
blecer ambientes de aprendizaje en el estudiante
universitario dentro de las comunidades universi-
tarias en estudio. Se propone la implementacion
de un Programa de Acompafiamiento para ver si
este puede mejorar las habilidades de los docentes
que se integran a este proceso, y lograr formar per-
sonas integrales y profesionistas eficientes, capa-
ces e involucrados con la sociedad.

Por todo lo anterior, el presente trabajo
denominado “Programa de acompafiamiento en
habilidades docentes que influyen en el desarrollo
integral del estudiante universitario” se enfoca en
investigar como las habilidades del docente pue-
den desarrollarse adecuadamente si existe un pro-
ceso de formacion y guia que le permitan mejorar
sus procesos de enseflanza, estrategias, planea-
cidn, evaluacion, metodologia, interaccidn, etc.

Antecedentes de la investigacion

Para este trabajo se revisaron algunos temas rela-
cionados a las habilidades docentes, enfocando-
se a diversos puntos que van desde las estrategias
necesarias para mejorar el desempeno, o enfo-
ques de aprendizajes basados en el constuctivis-
mo, técnicas expositivas o competencias hasta el
aspecto final del proceso de formacion integral
del estudiante.

En primer lugar, se revisaron algunos an-
tecedentes sobre diferentes lineas de investigacion
que diversos autores manejan sobre las estrate-
gias, metodologias, modelos y técnicas que debe-
rian considerarse para el desarrollo de habilidades
docentes en el aula, y como éstas inciden en la for-
macidn integral del estudiante. De igual manera,
se revisan brevemente los lineamientos que so-
bre educacidn superior manejan organizaciones
como la UNESCO y la OCDE desde una perspec-
tiva mundial para finalmente hacer una revision
sobre el concepto de formacién integral y como
este influye en el desempefio universitario.
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Marco tedrico

A través de las investigaciones de diversos au-
tores, se han considerado aspectos que influyen
en el desempefio de los universitarios, como la
comunicacidn, interaccion, actitudes y valores.
También lo que se refiere al reconocimiento de
las habilidades del docente y su posible influen-
cia para lograr que sus alumnos sean capaces de
involucrarse en su propia formacidén, tener un
mejor desempeiio que dé como resultado no solo
ser un buen estudiante sino un profesionista in-
volucrado y motivado.

Se observa que autores como Monereo
(2005), Zarzar (2006) y Pimienta (2012) generan
una linea de investigacion sobre las diferentes
estrategias y metodologias que debe considerar
el docente y que puedan favorecer el proceso de
ensefianza en el alumno y su formacién en com-
petencias. Estos autores sin embargo dejan de
lado aquellas actitudes e interacciones que el
docente puede establecer con el alumno, y que
favorecen ambientes de aprendizaje significa-
tivo y una formacion integral, mismas que este
trabajo abordoé.

Autores como F. Diaz (1999) y A. Diaz
(2006), revisan la necesidad de conocer los
aprendizajes previos de los estudiantes y cdmo
estos pueden tener deficiencias que no le permi-
tan al alumno aprender a aprender. Por su parte,
Castillo (2006) y Rios ( 2010) plantean la necesi-
dad de crear ambientes de aprendizaje favorables
que puedan dar lugar a un aprendizaje significa-
tivo desde un punto de vista constructivista. Este
enfoque es creando en el aula las metodologias y
estrategias que favorezcan este proceso y buscan
como mejorar el trabajo del maestro para ense-
fiar a ser reflexivo al alumno.

Por su parte Ponce (2005) asegura que
los alumnos aprenden, y fomentan las habilida-
des cognitivas, proponiendo una serie de técnicas
de asesoramiento que los docentes pueden adap-
tar a sus necesidades. Se investigo en este traba-
jo ademads, sobre las habilidades que el docente
desarrolla para formar un alumno que adquiera
el conocimiento de manera significativa y que
le permita una formacion integral. Pero no solo
es estar seguro de que el proceso de ensefianza
genere el aprendizaje de los alumnos, para Rizo
(1999) es necesaria también de una evaluacion
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por parte del estudiante que permita conocer la
labor del docente, siendo parte activa del proceso
y asumiendo actitudes receptivas y propositivas
producto del resultado de la evaluacion.

Autores como Ramirez y Sanabria (2006)
coinciden en la importancia que tiene el desarro-
llo de habilidades cognitivas y como el docente
trata de construir su propio desarrollo de habili-
dades y procesos meta cognitivos, para que pue-
da posteriormente ayudar al alumno a mejorar su
propio proceso. En cambio Gonzdlez (2004) no
solo considera al docente como una persona habil
en el aspecto de conducirse como guiay gestor de
informacion en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, sino que también considera como habilidad
docente el ser un modelo de actuacion éticay pro-
fesional desde una perspectiva humanista.

Finalmente Biggs (1999) realiza una re-
flexién sobre la calidad de la ensefianza docente y
refiere que mediante la practica reflexiva de ésta,
derivada de la investigacion, se puede crear un en-
torno mejorado de ensefianza adaptado a su propio
contexto. Asi mismo nos presenta una serie de he-
rramientas utiles para mejorar el ejercicio docente
del profesorado universitario y mejorar el apren-
dizaje de los alumnos, bajo un marco conceptual
adaptado a sus circunstancias y necesidades.

Proceso de ensefianza aprendizaje

Para la UNESCO los docentes son uno de los fac-
tores mas importantes del proceso educativo. Por
ello, su calidad profesional, desemperio laboral,
compromiso con los resultados, etc., son algunas
de las preocupaciones centrales del debate edu-
cativo que se orienta a la exploracion de algunas
claves para lograr que la educacién responda a las
demandas de la sociedad actual en armonia con
las expectativas de las comunidades, las familias
y los estudiantes. El desempeno docente, a su
vez, depende de multiples factores, sin embar-
go, en la actualidad hay consenso acerca de que
la formacion inicial y permanente de docentes es
un componente de calidad de primer orden del
sistema educativo. No es posible hablar de mejo-
ra de la educacién sin atender el desarrollo profe-
sional de los maestros (unesdoc.unesco.org). Por
lo tanto es importante determinar cdmo influyen
estos procesos de formacion en el docente, y su
influencia en el trabajo diario.



Esta organizacidn internacional esta rela-
cionada con la educacién superior sobre la base
de los principios de las Naciones Unidas y pro-
porciona asistencia a los estados miembros sobre
estos aspectos. Esta reconoce que la educacion
superior en su funcion de produccién y difusion
de conocimientos es una fuerza motora esencial
para el desarrollo nacional tanto en los paises de-
sarrollados como en los paises en desarrollo. Al
mismo tiempo, en sus dimensiones universal e
internacional, la educacion superior puede con-
siderarse como un agente y una reaccion del fe-
nomeno de globalizacion (unesdoc.unesco.org);
con base a esto, es necesario considerar a la edu-
cacidon como el eje fundamental del desarrollo de
las naciones.

Por su parte, la OCDE hace recomenda-
ciones en relacion a mejorar las habilidades del
docente, los programas de formacion y capaci-
tacion del profesorado asi como el proceso de
asignacion de personal docente a las escuelas.
Estos cambios deben acompariarse de un sistema
de evaluacidon bien concebido y rigurosamente
aplicado (www.oecd.org). El presente trabajo solo
busca indagar si el proceso de capacitacién me-
jora las habilidades del docente, el seguimiento y
evaluacion de estos cursos es sin duda una herra-
mienta util que permite conocer las necesidades
y aplicaciones de los mismos.

Habilidades docentes: desempeiio universi-
tario

Lépez (s/f) menciona que en cuanto a la defi-
nicion de lo que pudiera ser un buen docente, la
literatura educativa ha buscado concepciones en
torno a esto, encontrandose con una multitud de
términos como: docentes eficaces, docentes ex-
celentes, docentes de calidad e incluso de mejo-
res docentes. Sin embargo, es importante sefialar
que aun cuando existe esta diversidad, todos los
términos hacen referencia a un docente que res-
ponde a las expectativas y necesidades planteadas
por los estudiantes (Bain, 2005, Casillas, 2006,
Hunt, 2009; Salazar, 2007; Villa, 2008). Destacan
dentro de estas necesidades y expectativas las re-
lacionadas con las formas de interaccion en el aula
(buena comunicacion, trato con respeto) y los ele-
mentos de corte didactico y pedagdgico (explica-
ciones claras y dominio del contenido). Asi mismo

menciona que se han logrado identificar cuatro
dimensiones que engloban una serie de atributos,
competencias, saberes y habilidades considerados
inherentes al profesor las cuales son:

a) Dimensién Disciplinar: Integra las com-
petencias relacionadas con el manejo de los
saberes disciplinares de una determinada
area del conocimiento.

b) Dimension Pedagogico-Didactica: In-
tegra las competencias relacionadas con la
gestion del aprendizaje de los estudiantes.

¢) Dimensién Personal: Integra competen-
ciasy actitudes relacionadas con la éticay la
responsabilidad profesional, tales como la
reflexion sobre la practica docente, la actua-
lizacidn constante e interaccion y adecuado
clima de clase.

d) Dimension Contextual o Institucional:
Integra competencias o saberes relaciona-
dos con la comprensién de los contextos en
los cuales se desarrolla la practica docente:
aulicos, institucionales y socio historicos.

Por su parte Zarzar (1999) menciona que
no solo el docente debe ser un experto en su ma-
teria sino que al mismo tiempo se requieren ha-
bilidades y cualidades diferentes para llevarlas a
cabo. En este sentido, considera tres tendencias
o indicadores basicos necesarios en todo desem-
pefo docente:

a) Ser expertos en su materia y estar actua-
lizados en los ultimos avances del conoci-
miento en el drea.

b) El “saber ensenar”.

¢) Saber propiciar en sus alumnos aprendi-
zajes significativos.

Asi mismo, basindose en la tercera ten-
dencia, el autor habla de habilidades bdasicas
necesarias para que un profesor desarrolle eficaz-
mente su labor docente siendo éstas:
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a) Definir claramente los objetivos de apren-
dizaje.

b) Diseiiar el plan de trabajo de un curso es-
colar y redactar el programa para los alum-
nos.

¢) Desarrollar el encuadre en las primeras
sesiones.

d) Diseflar e instrumentar actividades de
aprendizaje y de evaluacion de los aprendi-
zajes.

e) Integrar y coordinar equipos de trabajo y
grupos de aprendizaje.

Estas mismas pueden y deben ser profundiza-
dasy complementadas por otras, tanto de tipo ted-
rico como de tipo practico.

Formacion integral

Con base a diversos autores se entiende que la for-
macidn integral es el proceso final que contribuye
a enriquecer el desarrollo equilibrado y armonico
dentro de las dimensiones del sujeto tanto en lo
intelectual, lo humano, lo social y lo profesional.
En este sentido la UNESCO ha elaborado un mar-
co basico para la formacion integral del profesora-
do. Afirma particularidades de los cuatro pilares
basicos (aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir con los demas y aprender a ser)
desde la perspectiva de la formacion del docente
(www.unesco.org), caracteristicas que se buscan
en la educacion por competencias y que son basi-
cas de una formacion integral.

En este contexto, el estudiante debe con-
tinuar su proceso de formacion, razon por la cual,
la universidad debe aportar lo mejor de sus po-
sibilidades para recrear y fortalecer sus talentos,
habilidades, actitudes y capacidades. Dentro de
este mismo documento se ha encontrado que el
temade la formacion integral hasido objeto de es-
tudio tanto en organismos internacionales como
la UNESCO, asi como de aquellos responsables
de definir los lineamientos de las instituciones
educativas en todos los niveles y particularmente
en la Educacion Superior; pues la formacién in-
tegral es uno de los propositos que deben alcan-

16 | LEC

zarse a través del cumplimiento de las funciones
universitarias: docencia, investigacion y proyec-
cién social o extension.

Para Norelyks (2003) el proceso de glo-
balizacién existente esta repercutiendo en la
cultura y en la educacion, esto implica retomar
desde una perspectiva critica uno de los objetivos
primordiales de la institucion universitaria: for-
mar de modo integral el talento humano, lo que
representa un desafio permanente y una dimen-
sion central del sector educativo y de la sociedad.
La formacion del docente universitario, en este
sentido, debe orientarse hacia una formacién
integral (estrategias, habilidades, procesos, for-
macion, etc.), la cual debe ser asumida responsa-
blemente, (www.saber.ula.ve), coincidentemente
el autor considera que también deben involu-
crarse las instituciones y el Estado.

Finalmente Escobar (2010) menciona que
cuando en la universidad se habla de formacion
integral de ciudadanos, es importante tener cla-
ra la concepcién que ella tiene del “ser humano”
presente en el estudiante que inici6 su proceso de
formacion en el momento en que fue concebido,
lo continuo en la familia, la escuela y otros entor-
nos sociales en los cuales ha transcurrido su vida.
Cuando llega a la universidad, ésta igualmente
aporta al proceso de formacion a nivel personal,
a través del recorrido curricular y de las experien-
cias que vive en el contexto universitario, el cual
tiene componentes sociales propios de los en-
cuentros interculturales y generacionales de las
personas que en ella convergen, en funcion del
logro de sus fines personales, familiares y sociales
(eleuthera.ucaldas.edu.co).

Metodologia de Investigacion

Este trabajo se sustenta en una metodologia cua-
litativa, la cual se enfoca en comprender y pro-
fundizar los fenémenos explorandolos desde la
perspectiva de los participantes en un ambiente
natural y sus relaciones con el contexto; para este
tipo de investigacion se indaga sobre las habilida-
des de los participantes en el proceso educativo
(docente-alumno). Con este método se conocie-
ron cudles son las habilidades que los docentes
han desarrollado, cuales se requieren potenciar y
que influyen directamente en la formacién inte-
gral del estudiante.



Escenario de investigacion

Para la realizacion de este trabajo de investi-
gacion, se eligieron las instituciones de edu-
cacion superior antes mencionadas, las cuales
comparten algunas caracteristicas, pero sin
duda la mas importante es la preocupacion de
ambas por la formacion integral de sus egre-
sados ya que cuentan con reconocimientos y
acreditaciones que avalan su calidad educativa;
ofrecen programas que van desde licenciaturas,
maestrias, especialidades, diplomados, cursos
de actualizacion y formacion continua, asi como
doctorados.

Ambeas instituciones trabajan bajo el
enfoque por competencias, con alto sentido hu-
manista. En éstas, las clases son impartidas por
docentes con grados minimos de licenciatura,
cubriendo por cada hora-clase un aproximado
de 50 minutos. El alumno en estas institucio-
nes puede elegir su carga académica por crédi-
tos, horario, o incluso elegir el docente, lo cual
le permite una eleccion adecuada. La catedra es
libre por lo que el docente elige las estrategias
mas adecuadas dependiendo de factores como
el namero de estudiantes, la materia, el conte-
nido, las necesidades del grupo, etc.

Objetivo de la investigacion

Analizar de qué manera influyen las habilidades
docentes en la formacion integral del estudiante
universitario y como un programa de Acompana-
miento Docente puede mejorar estas habilidades.

Metodologia e instrumentos

La metodologia es cualitativa como ya se menciond
ya que ésta es util cuando el fenémeno es dificil de
medir o no se ha medido anteriormente. Se busco
conocer aquellas habilidades que destacan en las
comunidades universitarias y que pueden fortale-
cer la formacion integral de los estudiantes.

Se opto por utilizar instrumentos de entre-
vista semi-estructurada, ya que esta es mas flexible
y abierta, en donde se puede intercambiar informa-
cion entre el entrevistadory el entrevistado, a través
de preguntas y respuestas para lograr una comuni-
cacién y la construccion conjunta de significados.

La entrevista semi-estructurada, se basé
en una guia de aspectos o preguntas donde el en-
trevistador tiene la libertad de introducir pregun-
tas adicionales, para precisar conceptos u obtener
mayor informacién sobre los temas deseados.

Los instrumentos fueron creados con el fin
de cuestionar tres aspectos primordiales:

Conocer aquellas habilidades que el docente posee
o requiere desarrollar, se identificara si éste tiene
habilidades discursivas, metodolégicas, actitudi-
nales o cognoscitivas.

Conocer el proceso por el cual el docente desarrolla
en sus alumnos un aprendizaje significativo a tra-
vés de ambientes adecuados. Ademas de conocer
estrategias, procesos de evaluacion, planeacion e
interaccion.

1. Habilidades docentes
2. Proceso ensenanza-aprendizaje
3. Formacion integral

Fin ultimo del proceso educativo, en el cual el do-
cente trasmite conocimientos, actitudes y valores
que forman al estudiante tanto en el aspecto profe-
sional como personal.

Los instrumentos usados constaron de 11 preguntas, divididas en 4 secciones tanto para docentes como alum-
nos, con el objetivo de comparar las respuestas obtenidas.
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Recoleccion de datos

Los instrumentos fueron aplicados a dos docen-
tes por institucion elegidos de acuerdo a los si-
guientes criterios:

a) Laborar dentro del &mbito universitario
con 3 afios de experiencia docente minima,
con modalidad de clase frente a grupo.

b) Impartir una materia distinta ya que las
habilidades se manifiestan por parte del do-
cente y no del contenido.

c¢) Tener el grado de licenciatura, maestria o
doctorado.

d) Haber asistido o cursar algtin programa
de actualizacion o educaciéon continua den-
tro de su facultad.

Con respecto a la muestra del estudiante
no se aplicaron criterios especificos, siendo ésta
una muestra al azar e intencionada (2 alumnos
por docente), y cuyo unico requisito fue, haber
sido alumno del docente entrevistado. Los resul-
tados obtenidos de estas entrevistas no influye-
ron sobre el andlisis que de éste arroj6 el docente
y solo sirvieron como validacién de las respuestas
de éste.

Interpretacion de Resultados

En funcidn a la aplicacidn de estos instrumentos
de evaluacién se encontré que los docentes en-
tienden el concepto de habilidad como estrate-
gias, herramientas o la capacidad que adquiere
éste para su practica diaria como a continuacion
expresa uno de los docentes entrevistados:” La
habilidad es el manejo de diferentes estrategias
que motiven y hagan dindmico los procesos de
ensefianza, pero sobre todo, que estén acordes a
las necesidades de cada uno de los grupos en los
cuales se interacciona”.

Con respecto a las habilidades en el pro-
ceso de planeacion del curso se observd que el
docente debe ser altamente creativo, tener cono-
cimiento de los contenidos del curso, disefar y
planear actividades o dindmicas que favorezcan
el aprendizaje de los estudiantes, ejemplo de esto
es lo que uno de los entrevistados declaro:
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“Los contenidos deben ser planeados y replanteados de
acuerdo a la experiencia previa y las condiciones que pre-
sente el grupo de trabajo, desarrollando diferentes activi-
dades para la organizacion, estructuracion y creatividad
del curso que fomente el anclaje del conocimiento”.

Para el proceso de interaccion se coincide
en que es necesario controlar el tono de voz, modu-
larlay ser capaz de hacer énfasis en aquellos puntos
que se consideran importantes. Se destaca el con-
tacto visual, y el ritmo que se dé a los ambientes de
aprendizaje. En este mismo aspecto se observo que
es necesario que los docentes tengan un sentido de
negociacion para obtener acuerdos con la finalidad
de mejorar el proceso de formacion y desempefio
del estudiante.

Un indicador nuevo en este aspecto fue
el de organizar el mobiliario del salén de manera
diferente, que aunque no es una habilidad, es una
herramienta que favorece el trabajo colaborativo,
ayuda a dinamicas, a darle ritmo a las clases y favo-
rece una participacion grupal y contacto visual.

Los docentes entrevistados coinciden que
con el fin de evidenciar la integracion de los cono-
cimientos es necesario el empleo de evaluaciones
en sus diferentes modalidades (heteroevaluacio-
nes, coevaluciones y autoevaluaciones).

También se indagd sobre cudles son las ca-
racteristicas que debe tener un docente ideal, so-
bresaliendo: comunicacidon efectiva, percepcion,
preparacion pedagogica, conocimiento del contex-
toy del rea, manejo del grupo, ser modelo o guia,
paciente, exigente, accesible, espiritu investigador,
comprension, uso de material didactico adecuado,
innovador, humanista, motivador, disciplinado y
retroalimentar.

Finalmente dentro de este aspecto se pre-
gunté que motiva a los docentes a ensefiar y la
respuesta fue que basicamente es la de poder tras-
cender a través de los alumnos.

Con respecto a la forma en que se aplican
los procesos de ensefianza-aprendizaje, los docen-
tes entrevistados comentaron que es un proceso
que involucra un cambio en el alumno creando
un pensamiento critico, reflexivo y autonomo. Los
entrevistados coinciden en que el docente sea
capaz de usar la tecnologia con el fin de mejorar
la organizacion de sus contenidos, ya que para los
alumnos esta herramienta es de amplio manejo y
provoca un alto interés.



Los docentes entrevistados comentaron
que dentro de este proceso es necesario humildad,
asertividad, un tono de voz adecuado, ser preciso
y contextualizar, ademas de que es necesario lograr
empatia, interés, motivacion y lograr que los con-
ceptos puedan ser aplicados en caso practicos que
apoyen el conocimiento y generen la habilidad.

En cuanto al aspecto de formacidn integral
los entrevistados nos comentaron que ellos son
facilitadores del conocimiento, responsables del
aprendizaje, logran trabajo colaborativo y no olvi-
dan que son modelos o guias a seguir, por lo que se
debe ser congruente con su actividad académicay
profesional. El lograr la formacidn integral genera
estudiantes de calidad, con conocimientos, adap-
table al contexto y con un fortalecedor caracter y
confianza en su desempefio.

Con lo anterior se obtienen algunos aspec-
tos nuevos que se deben integrar como habilidades
que el docente requiere o debe desarrollar como
la capacidad de negociacion, de comunicacion
de tipo efectivo, de percepcion general del grupo.
El docente también debe tener conocimiento del
area, buena actitud, buen manejo grupal y manejo
de TIC’s. Y por ultimo, el profesor debe ser huma-
nista, innovador, motivador, autoreflexivo y mode-
lo a seguir.

Propuesta

En base a estos resultados se reconoce una nece-
sidad real de poder orientar adecuadamente a los
docentes universitarios con el fin de que adquieran
o desarrollen habilidades que puedan favorecer su
quehacer docente y esto influya directamente so-
bre la formacion integral del estudiante. Para lo-
grar esto, éste trabajo propuso la creacion de un
Programa de Acompafiamiento Docente para lo-
grar una mejora en el proceso educativo a través de
practicas, relaciones, estrategias y experiencias de
aprendizaje a favor de la comunidad.

Este programa contempla la presencia de
asesores expertos, los cuales seran guias o forma-
dores de habilidades para los docentes acompania-
dos. Los requerimientos de este programa seran
basicamente apoyar a aquellos maestros de nuevo
ingreso o a solicitud expresa de éstos apoyandolos
en los diferentes momentos del curso (planeacion,
interaccion y evaluacion).

Los asesores de este programa fueron do-
centes de la misma rama disciplinar o 4rea acadé-

mica, los cuales deben cumplir algunos requisitos
como experiencia, formacion didactico-pedagogi-
cay ser expertos en habilidades como formadores
de calidad.

El Programa realiz6 una evaluacion al fi-
nal con el fin de poder identificar las mejoras pro-
puestas que generaron un cambio significativo en
el proceso ensefianza-aprendizaje, a través de dife-
rentes estrategias que le permitieron al docente co-
nocer la funcionalidad de estas nuevas habilidades
adquiridas, asi como una propuesta de seguimien-
to con el fin de corroborar que estas habilidades
impacten en la formacion integral del estudiante.

Conclusion

Es necesario que los docentes de las diferentes co-
munidades universitarias integren en su practica
diaria las diferentes habilidades que puedan ge-
nerar un adecuado proceso de aprendizaje en los
alumnos universitarios. La implementacion de un
Programa de Acompafiamiento ayuda de manera
efectiva a resolver situaciones que tienen los do-
centes y afectan su desempefio. El programa pro-
puesto es efectivo porque se basa en un didlogo
y acuerdos con el fin de mejorar las habilidades
del maestro. Es importante recalcar que los que se
integran a este programa deben estar de acuerdo
en interactuar con el fin de obtener mejores resul-
tados. Esta propuesta es de facil uso e implemen-
taciéon en los departamentos de las comunidades
universitarias, ya que solo se requiere de docentes
habiles que asesoren de manera adecuada a aque-
llos que requieran el apoyo.

Es recomendable para aplicar en cualquier
institucion interesada en tener excelentes profe-
sionales de educacion superior con la capacidad de
trasformar a sus estudiantes a través de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje y que este proceso
impacte directamente en su formacién integral.

Recordemos que el fin tltimo es lograr una
formacion integral en nuestros estudiantes y que
la tinica manera de llegar a este objetivo es poder
tener docentes con estrategias, habilidades y des-
trezas necesarias que pueden influenciar positiva-
mente en el estudiante.

Esto se vera reflejado en un egresado ana-
litico, reflexivo y critico, con la capacidad de poder
aplicar los conocimientos y habilidades adquiridas
tanto para su desarrollo personal como profesional
en bien de una sociedad que asi lo requiere. B
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Lareferencializacion de los deicticos
dentro del relato oral como
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Resumen

Este trabajo de investigacion se inscribe en el campo de la didactica de las lenguas, especificamente en el domi-
nio de la ensefianza de la culturay de la reflexién intercultural. Las autoras desarrollan el concepto Detonador de
Reflexion Intercultural (DRI), de acufiacion propia, que busca dentro del relato o del discurso, aquellos elemen-
tos que posibilitan la reflexion y el intercambio, anunciando mas que enunciando. Tal propuesta sostiene que la
intercomunicacion, la dimension cultural de usos lingtiisticos y la existencia de constructos idiosincraticos son
componentes lingliisticos que en ocasiones no aparecen de forma explicita y, por tanto, habria que buscarlos a
través de claves implicitas. Dentro del repertorio de elementos que permiten el intercambio etnolingtiistico,
las autoras incluyen el uso de la referencializacion de los deicticos presentes en el relato de vida, que funcionan
como DRI. Su intencion es focalizar la atencion de los futuros profesores de espaiiol como lengua extranjera, en
las representaciones culturales implicitas en el relato oral, y mostrar distintas formas de utilizar los deicticos y
su referencializacion como punto de partida para compartir la cosmovisidon propia de la cultura de origen.

Palabras clave: cultura, reflexion intercultural, relato de vida, deictico, cosmovision

Abstract

This research work places itself within the field of language didactics, specifically in the domain of teaching
culture and intercultural reflection. The authors develop the concept that they coin as Intercultural Reflection
Detonator (abbreviated DRI in Spanish) which looks inside narration or text for those elements that facilitate
reflection and interchange announcing more than enunciating. Such a proposal supports the idea that intercom-
munication, the cultural dimension of linguistic use, and the existence of idiosyncratic constructs are linguistic
components that at times do not appear explicitly, and, as a result, it is necessary to look for them from the realm
of the implicit. Thus within the panoply of elements that permit ethnolinguistic interchange the authors include
the use of the reference of deictics which are present in a life story, precisely as DRI. The intention is to focus the
attention of future professors of Spanish as a foreign language on the cultural representations that are implicit
in oral narrative and to show in what way it is possible to use deictics and their reference as a starting point to
share the world view of Spanish-speaking culture.

Key words: culture, intercultural reflection, a life story, deictic, world view

Introduccion

consecuencia de la mundializacion, que

caracteriza el momento historico actual,

os nexos entre las distintas sociedades se
hacen mas estrechos, mientras que las fronteras
y barreras de todo tipo tienden a borrarse. Este
fendomeno ha propiciado un creciente interés por
conocer como funcionan las diferentes culturas.
Precisamente, uno de los medios de aproxima-
cién a ese conocimiento es el analisis del dis-
curso cotidiano, del relato de vida, en el que un
narrador rememora una serie de acontecimien-

tos vividos, seleccionando los hechos de acuerdo
con su vision del mundo. Ferraroti (1990) define
el relato de vida como “un relato autobiografico
que pone en juego una situacion social en tanto
involucra personas y establece relacion entre su-
jetos cognoscentes” (p. 110), relacion que también
pone de manifiesto las diversas formas de articu-
lacion del poder que se suscitan entre el emisory
el receptor. Por otro lado, en el relato de vida se
reproducen espontaneamente los elementos que
pertenecen a una cultura y que dan cuenta de la
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interpretacion etnolingiiistica del mundo. El uso
de esta clase de informacion resulta ser muy util
para los aprendices de una lengua, ya que les per-
mite reflexionar sobre ésta desde una perspecti-
va intracultural y los habilita como observadores
atentos de datos que de otra manera pasarian
inadvertidos, a la vez que los ayuda a construir
una imagen identitaria frente a los otros. Asimis-
mo, en el ambito particular de la ensefianza de
la lengua materna, la caracterizacion de algunos
elementos propios de este tipo de discurso oral
puede servir como un invaluable punto de par-
tida para explicar la cultura de origen a comuni-
dades exolingiiisticas o en situacion exolingiie.
Por otra parte, en lo que atafie a la ense-

fnanza de las lenguas extranjeras, ademas de
utilizar documentos pedagdgicos o “pedagogi-
zados”, también empleamos documentos au-
ténticos que hacen factible abordar cuestiones
de orden cultural. Estos elementos consisten
en pinturas, fotografias, fragmentos literarios y
otros recursos que dejen abierta la posibilidad de
abordar la cultura propia. La caracteristica gene-
ral de dichos documentos es que la informacién
cultural que portan es evidente (cuadros de Ri-
vera, pinturas de Frida Khalo, grabados de Posa-
da, fotografias de F. Aubert, Lola Alvarez Bravo,
cuentos de Rulfo, etc.). Sin embargo, documen-
tos como los relatos de vida en los que los rasgos
culturales no son tan manifiestos, requieren de
un trabajo suplementario del usuario para iden-
tificarlos, razon por la cual, en muchas ocasio-
nes, son desechados como auxiliares diddcticos.
No obstante, consideramos que la precision de
datos de orden consuetudinario y su vinculacién
interpretativa es de gran ayuda para el profesor
de lenguas y para los estudiantes, ya que contri-
buye a la aceptacion de la alteridad y, por tanto,
provee elementos para la construccion de puen-
tes interculturales.

Este trabajo persigue varios objetivos, como
los que a continuacion se sefiala:

e Reflexionar sobre aquellos ele-
mentos cuyo contenido es cultu-
ral y que surgen en el relato como
resultado de una autoevaluacion
enunciativa, mas que como pro-
ducto de una intencién didactica.
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e Relacionar el uso de los DRI sobre
la referencializacion de los deicti-
cos presentes en el relato oral con
algunos elementos culturales.

e Proponer el uso de los DRI como
unidades temadticas de reflexion y
discusion.

Aun cuando no todos los deicticos pueden
ser utilizados como DRI debido a la falta de clari-
ficacion o por poseer un nivel bajo de referencia-
lizacion, la investigacion efectuada nos permitio
observar un comportamiento parafrastico recu-
rrente en nuestros informantes, de modo que
al constatar que en ocasiones las parafrasis son
portadoras de contenidos culturales, percibimos
una veta de andlisis que finalmente es la que se-
guimos en esta comunicacion.

Organizacion del trabajo

Con el fin de ilustrar la identificaciéon y uso de los
DRI dentro del relato oral, tomamos como punto
de arranque la exposicion de algunos conceptos
generales para luego orientarnos a conceptos mas
especificos. En primer lugar, abordamos los con-
ceptos cultura e interculturalidad, con la inten-
cién de identificar la informacion que puede ser
usada para el intercambio generado por los DRI.
En segundo lugar, tratamos las caracteristicas del
relato oral que lo hacen idéneo como soporte de
enseflanza. Los términos especificos que revisa-
mos fueron los conceptos deicticos y referenciali-
zacioén, ejes de nuestra propuesta. Por ultimo, en
la parte tedrica introducimos el concepto de DRI
y sus funciones, con el fin de aplicar los concep-
tos desarrollados con el analisis de las transcrip-
ciones.

Cultura e interculturalidad

En el campo de las lenguas extranjeras, la ense-
flanza de la cultura es un tema ineludible, ya que
forma parte intrinseca de la lengua misma. La
diddctica de la cultura es una competencia que
ha revestido nombres diferentes, que conducen a
concepciones diferentes. Segtin Develotte (2006),
algunas de las denominaciones atribuidas a este
dominio son las siguientes: “dimension cultu-
ral de la ensefianza de lenguas” (Beacco, 2000),
“competencia transcultural” (Baumgratz-Gangl,



1993), “competencia pluri-cultural” (Coste, Moo-
re y Zarate, 1996), y “pedagogia intercultural”
(Abdallah-Pretceille, 1999) (p.2)

La cultura, dentro de la ensefianza de las
lenguas extranjeras, busca el conocimiento de
un conjunto de normas, de pautas de conducta,
de un sistema guia para que los aprendices de una
lengua extranjera puedan, en primer lugar, y en
situacion de inmersion, desenvolverse sin dema-
siados tropiezos en la sociedad de llegada, y en
segundo lugar, disponer del conocimiento que
les permitira desentrafar significados, interpre-
tar actitudes e intenciones o descubrir implicitos.
De la misma forma, la ensefianza de la cultura
persigue la autorreflexion. Es decir que la cultu-
ra, vista desde esta perspectiva, aporta todos los
elementos necesarios para poder organizar y en-
tender diferentes cosmovisiones. Con lo anterior
tenemos un circulo de codependencia, en el que
lalenguay la cultura interacttian simbidticamen-
te. Por esa razén, hoy no se concibe, de ningtn
modo, poner una linea divisoria entre la lengua 'y
la cultura, puesto que la lengua expresa cultura'y
por medio de aquélla adquirimos la cultura. Gui-
l1én (2004) expresa claramente la idea cuando
dice que “lenguay cultura se nos presentan como
un todo indisociable, porque todo hecho de ha-
bla se estructura en funcién de una dimension
social y cultural” (p. 838).

A la luz de lo expuesto, consideramos la
cultura como un elemento que surge de la socie-
dad, la estructura y le da sentido. De acuerdo con
Bruner (2001) la cultura es “casi todo aquello con
que nos relacionamos en el mundo social [...] no
podria existir si no fuese por un sistema simbdlico
que le dé existencia a ese mundo” (p. 96). Como
se nota, esta afirmacion se encuentra alejada de
las definiciones para las cuales la cultura es vista
como una serie de reglas interconectadas que per-
miten el ajuste a diferentes situaciones. El autor
sefala que para conocer el mundo es necesario ne-
gociar significados, ya que de esta manera las per-
sonas logran modos de actuar. Esta negociacion
es la que finalmente propicia la interpretacion y
la renegociacion por parte de los integrantes de la
comunidad, de tal modo que “la cultura es un foro,
para negociar y renegociar el significado y explicar
laaccion, como un conjunto de reglas o especifica-
ciones de la accion” (Bruner, 2001, p.128)

Siguiendo a Bruner (2001), el significa-
do es aquello sobre lo cual podemos ponernos
de acuerdo o, por lo menos, aceptar como base
para llegar a un acuerdo. La escuela provee, ge-
neralmente, el ambiente ideal para realizar la
interpretacion y también la negociacion, lo que
permitird a los participantes de la interaccion
diddctica la construccion constante y activa de
la cultura. Esto contradice la vieja idea pero atn
muy utilizada, de la pedagogia, que consideraba
al proceso de ensefianza como la transmision del
conocimiento del profesor a sus alumnos; o bien,
la idea de la incapacidad de ver el mundo desde
otras perspectivas.

Sobre la base de la cultura y las diferentes
relaciones que a partir de ella se establecen, Fa-
vier (2012) define lo intercultural “como un pro-
ceso dinamico de intercambios entre diferentes
culturas. Lo intercultural sugiere rebasar la sim-
ple comparaciéon o la identificacion con otros
grupos culturales, para construir vinculos entre
las culturas, con el objetivo del intercambio y el
enriquecimiento mutuos” (p.13).

Segun el Marco Comun Europeo de Refe-
rencia (2002: 84), la ensefianza de la cultura ofre-
ce los siguientes beneficios:

e Lacapacidad de establecer unare-
lacion entre la cultura de origen 'y
la cultura extranjera.

e La sensibilizacion respecto a la
nocién de cultura y la capacidad
de reconocery utilizar estrategias
variadas para establecer contacto
con las personas de otras culturas.

e La capacidad de jugar un papel
de intermediario cultural entre la
cultura propiay la cultura extran-
jera para manejar eficazmente si-
tuaciones de malentendidos y de
conflictos culturales.

e La capacidad de ir mas alla de re-
laciones superficiales estereotipa-
das.

Finalmente, toca a los usuarios de la nueva
lengua desarrollar estas capacidades, abrir el es-
piritu a nuevas formas de enfrentar la vida, acep-
tar la alteridad como parte del mundo y valorar
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las diferentes percepciones e interpretaciones de
la realidad, con el fin de fungir como interme-
diarios entre la cultura de origen y la cultura de
llegada.

Importancia del relato oral

Hemos escogido el relato oral como fuente para
construir vinculos interculturales, ya que con-
sideramos que éste es una de las formas basicas
de la interaccién humana y uno de los produc-
tos fundamentales por los que una comunidad
reproduce su memoria y sus conocimientos, y se
interpreta a si misma. En el relato oral, el pasado
se va encadenando en los recuerdos del narrador,
relacionando lo dicho por el propio narradory lo
nombrado por los otros, quienes forman parte de
las circunstancias relacionadas con el momento
de la enunciacién. Es decir, que en el relato, la
narracién sobrepasa lo dicho por el narrador,
ya que éste se encuentra envuelto en situaciones
de las cuales no puede sustraerse. Por otra parte,
sabemos que el relato es un producto intergene-
racional, en el que la relacién con el mundo es
reproducida a pesar del tiempo, y donde la cos-
movisidn propia a un grupo humano se prolon-
ga y se consolida. Asi, el tiempo en la narracion
esta ligado a los significados que se les otorga a
los acontecimientos, ya sea por el narrador o por
los personajes.

Citando a Ricoeur (1987), los relatos son
“modelos para volver a describir el mundo’, es
decir, son la representacion de los modelos que
tenemos en la mente. Generalmente, persiguen
un efecto en el interlocutor (informarlo, instruir-
lo, impresionarlo, etc.), por lo que el locutor debe
organizar una serie de acciones, pensamientos y
sentimientos en la direccién que mas contribuya
a su objetivo. Desde el punto de vista de la or-
ganizacion intradiscursiva, vemos que el uso de
algunos elementos, como los deicticos, requie-
re naturalmente de una referencializacién que
permita tanto al enunciador como al enuncia-
tario tener claro el sentido de la narracién. Esta
necesidad no es sistematica, pero si frecuente,
ya que las precisiones espaciales, temporales o
personales, son conocidas por el informante pero
no necesariamente por el interlocutor. Para po-
der seguir el hilo de la trama, por un ejercicio de
autoevaluacién inmediata, el narrador reformula
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aquellos elementos que son borrosos, para esta-
blecer las bases que le permitan seguir reconstru-
yendo la memoriay focalizarse en los hechos que
le parecen mas relevantes. Estos tltimos no son
necesariamente culturales, sino que le concier-
nen de alguna manera, al punto de que considera
pertinente compartirlos para asegurar, o al me-
nos, prolongar, su permanencia.

Con el uso del relato oral, regularmente
basado en hechos no extraordinarios aunque im-
portantes para el locutor, se busca un efecto de
imitacion que motive al interlocutor a compartir
sus propias experiencias.

Deicticos

Para el propdsito de esta investigacidn, conside-
raremos los deicticos como las unidades que ha-
cen referencia a la situacién de enunciacion, esto
es, aquellas palabras que toman su significado
a partir del contexto de produccion y de los ele-
mentos constitutivos de la enunciacién (locutor,
interlocutor, lugar y tiempo de la enunciacion e
intencion del locutor), que varian de acuerdo al
contexto de produccion. Ejemplos de deicticos
los encontramos tanto en adverbios (aqui, alld,
mariana) como en pronombres (yo, tt, él). Estos
elementos adquieren significado pleno solo al to-
mar en cuenta, verbigracia, al locutor: “Yo” sig-
nifica “Maria” si quien lo dice es Maria; mientras
que significara “Pablo” si quien lo dice es “Pablo”;
el tiempo: “mafana” serd jueves si lo decimos un
miércoles; y serd “viernes” si lo decimos el jueves,
etc.

La clasificacion de deicticos que tomamos
para este trabajo es la propuesta por Kerbrat-
Orecchioni (1986), quien admite tres categorias:
de persona, de tiempo y de espacio:

Deicticos personales: pronombres
personales, (yo/tl); posesivos,
(mio/tuyo, etc.).

Deicticos temporales: (marana,
en dos dias, etc.).

Deicticos espaciales: adverbios y
locuciones de lugar: (aqui/alld/a
la derecha, etc.)



Los deicticos pueden ser elementos gra-
maticales, pero también sintagmas. En tanto
que palabras vacias en el relato oral, el locutor
se ve naturalmente en la necesidad de precisar
su significado apenas éstas aparecen, sin nece-
sidad de esperar las solicitudes de clarificaciéon
del interlocutor. La informacion suplementaria
que estos proporcionan se denomina referencia-
lizacion.

Referencializacion

Segun Reichler-Beguelin et al. (1990), la referen-
cializacion es el proceso por el cual un elemento
remite a otro, presente en el discurso de manera
explicita o implicita; la deduccion de la referen-
cia, en este tltimo caso, se da por el conocimiento
previo del mundo y por la experiencia. Baum-
gardt & Bourlet (2010) proponen tres niveles de
referencializacién:

Nivel 1. No permite situar con precisiéon un
referente especifico en el drea de la enunciacion,
ni por el discurso ni por el contexto. El pasaje si-
guiente ilustra este nivel:

Corpus “La pianista”™

Conoci a una seriora que lle-
gaba y colgaba un escapula-
rio de la Virgen del Carmen
para que la cuidara. Era muy
rezandera. Claro, yo ni en
cuenta, pero, no sé, tal vez en
el fondo si me gustaba ver el
escapulario ahi.

En el ejemplo anterior, el adverbio ahi se
entiende como una superficie en la que la sefiora
colgaba el escapulario, sin precisar si se trataba
de un mueble, una pared, una ventana, etc. La
referencializacion no es clara, aunque no resul-
ta absurda, y la suposicion del significado se en-
tiende por el conocimiento de la vida. Dado que
esta informacion no es imprescindible para la
comprension del relato, el informante continta
su discurso sin detenerse a especificar el adverbio
sefialado. Este tipo de referencializacion no es
util como informacién que pueda activar la intro-
duccion de saberes culturales, pues su bajo nivel
hace del adverbio una palabra realmente vacia.

Nivel 2. Permite la identificaciéon de un re-
ferente fuera del texto, pero en el drea de enun-
ciacion:

Corpus “Mal aire™
Yo vivia aqui luego, de hecho
vivi ahi muchos arios.

En este fragmento vemos como nuestra
informante sefala en el contexto (en el espacio
toma como referencia de partida el lugar de la
entrevista para indicar la cercania de su antiguo
domicilio, aunque no lo precisa) el lugar al que se
refiere: aqui luego; después de esto, la entrevis-
tada reitera en el discurso la ubicacion espacial,
por lo que se produce una doble referencializa-
cién: una espacial y otra discursiva. Este nivel de
referencializacion es borroso, pues encuentra su
relacién soélo si el conocimiento del espacio es
compartido. Por lo anterior, el nivel 2 tampoco es
susceptible de ser utilizado como introductor de
informacion cultural.

Nivel 3. Consiste en sobreponer el textoy el
espacio de enunciacion, lo que crea un alto grado
de referencializacion:

Corpus “La Pianista™
Yo de niria vivi por alld [se-
fialando con la mano] en un
pueblo, por el volcdn, del
lado de Atlixco. Por ahi se
cuentan muchas historias.

En este altimo nivel resalta la sobreposi-
cién de la comunicacion gestual con precisiones
explicitas dentro del discurso: por el volcdn (co-
nocido por los dos interlocutores, ya que se trata
del unico volcan de la region: el Popocatépetl),
del lado de Atlixco, municipio del estado de Pue-
bla conocido también por los interlocutores, por
lo que la ubicacion espacial, el grado de referen-
cializacién del deictico alld, es mas alto. Dado
que el grado de referencializacion del deictico es
de nivel 3, este tipo de deictico si es susceptible
de introducir informacién de tipo cultural.

En consecuencia, consideramos importan-
te hacer una valoracion del nivel de referencia-
lizaciéon de los deicticos hallados en el relato, ya
que éste nos servird para determinar sus posibili-
dades como DRI.
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Detonadores de Reflexion Intercultural
(DRI)
El término Detonador de Reflexién Intercultural
(DRI), nace de la busqueda de elementos lingiiisti-
cos que nos permitieran introducir informaciones
de tipo cultural tomando como base cualquier texto
o discurso. Pensamos que son detonadores porque
su funcidn es activar la reflexiéon focalizando infor-
macion que de otro modo puede pasar desapercibi-
da, ya que no constituye el elemento argumentativo
central de la narracion. Dado que esta activacion es
breve y momentanea, creemos que el término “de-
tonador” es el adecuado para denominarla.
Consideramos como DRI, aquellas infor-
maciones que aparecen en algunos relatos cuya
funcion primigenia es meramente narrativa, pero
que desde el punto de vista de la didactica de
lenguas, son susceptibles de convertirse en mo-
tores de reflexion y discusion intracultural e in-
tercultural. Es decir, los DRI son elementos que
detonan el intercambio sobre la interpretacion
del mundo, ya que se refieren, al paso, a costum-
bres, creencias, conocimiento experiencial, etc.,
cuya realizacion difiere segtin la comunidad en la
que se manifiestan. Es necesario enfatizar que los
DRI son informaciones minimas que demandan
un trabajo de observacion del ensefiante, sobre
las cuales es conveniente detenerse y cuya signifi-
cacidn puede ser implicita, por lo que pueden ser
reconocidos y mejor utilizados por hablantes na-
tivos, aunque estos no sean elementos exclusivos.
Los DRI forman parte natural esencial de
los relatos y dejan entrever la cosmovision de los
narradores. Como ya lo mencionamos, pueden
ser elementos gramaticales como los deicticos, o
proposiciones como las locuciones adverbiales.
En ocasiones es posible relacionarlos con alguna
categoria de orientacion pragmatica, como en el
trabajo que presentamos.

Funciones de los DRI

Consideramos que la funcion principal de los DRI
consiste en detonar el intercambio intercultural, es
decir, servir de pretexto para compartir formas dife-
rentes de interpretar el mundo, sobre la base de re-
latos de vida, que es de donde proviene su riqueza.
Siendo el relato de vida, natural y espontaneo, se
evita pasar por la seleccion del antropdlogo, del his-
toriador o del pedagogo, quienes ejercen, en oca-
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siones involuntariamente, un filtro de informacion

por ser quienes hacen un trabajo exegético previo.
Derivadas de esta funcién principal encon-

tramos las siguientes funciones secundarias:

e Facilitar la identificacion de datos
culturales que permitan el discer-
nimiento de valores establecidos
sobre diferentes marcos de refe-
rencia.

e Facilitar la discusion en la clase de
lengua sobre contenidos de orden
cultural.

o Identificar relaciones culturales
intradiscursivas que propicien la
reflexion critica.

o Utilizar elementos discursivos so-
bre los cuales se constituya una
relacién comparativa o contras-
tiva, sobre conocimientos y ejer-
cicios culturales compartidos:
supersticiones, demostraciones
de amabilidad, tradiciones, cos-
tumbres, etc.

Por supuesto, el uso de los DRI depende-
ra del manejo que hagan de ellos los profesores
de la lengua; sin embargo, estamos convencidas
de que la identificacién de estos elementos y de
sus referencias y referentes seran motivo de ana-
lisis y discusion.

Metodologia

Para este trabajo recopilamos y trascribimos
quince relatos provistos por informantes comu-
nes, sobre situaciones de vida, originados por
preguntas como: ;Sabe si aqui espantan? (refi-
riéndose a la existencia de seres sobrenaturales),
;de donde viene la eleccion de su nombre?, ;cual
es su mejor recuerdo de cuando era nino?, ;le ha
ocurrido algin milagro? Los sujetos de la muestra
son trabajadores de la Universidad Autéonoma de
Puebla, (veladores, secretarias, profesores, inten-
dentes) con quienes compartimos nuestro espa-
cio laboral. Quisimos obtener diferentes tipos de
enunciacion, por lo que seleccionamos diferentes
tipos de informantes. La distancia de la relacion
con ellos no es homogénea, por lo que en ocasio-
nes encontramos, por ejemplo, el tuteo y en otras



no. La muestra que se tomd fue aleatoria, pues se
baso solo en la facilidad y disponibilidad de ellos
para la entrevista. Las entrevistas se realizaron
en el periodo de otofio de 2012, en instalaciones
de la Universidad (oficinas, patios, cubiculos), en
un horario que los mismos informantes propu-
sieron. Se les hicieron diferentes preguntas sobre
los temas mencionados anteriormente.
Delasentrevistasse hicieron transcripcio-
nes y sobre éstas buscamos deicticos espaciales,
temporales y personales, en un primer momento,
sin importar su grado de referencializaciéon. Una
vez ubicados los deicticos focalizamos su nivel de
referencializacion y seleccionamos sdlo los perte-
necientes a los niveles 2 6 3, su referencia dentro
del discurso y su reformulacion, esto con el fin
de identificar si los deicticos seleccionados pro-
veen informacion cultural. Desechamos aquellos
relatos que so6lo contaban con nivel de referen-
cializacion 1 6 2, y conservamos solo aquéllos de
nivel 3. Después de identificar la informacion
introducida por la referencializacion, seleccio-
namos los relatos que introducen informacion
cultural, lo cual redujo la muestra. Sin embargo,
consideramos que aunque no sON NUMErosos, ya
que el filtro fue la categoria deicticos, la seleccion
da cuenta de la aplicacion de los conceptos fun-
damentales introducidos en esta comunicacion.
Por ultimo, propusimos algunos temas suscepti-
bles de ser desarrollados con relacién a la infor-
macion presente en los relatos, asi como una serie
de preguntas que pueden generar la discusion.

Analisis

Presentamos enseguida algunos fragmentos
de las muestras obtenidas. Hemos marcado en
negritas tanto el deictico como su referenciali-
zacion. Después explicamos cuales son las infor-
maciones culturales que pueden ser compartidas
o contrastadas y luego introducimos algunas pre-
guntas susceptibles de originar el intercambio.

REFERENCIALIZACION ESPACIAL:
Corpus 1. “Mal aire”

Yo lo vi [la presencia de un
espiritu malo] en mi ruda de
la entrada de alla de la casa,
de la casa de usté y ya me

habia durado muchos arios
mi ruda, todo el tiempo que
duré en esa casa.

El ejemplo anterior nos presenta un gra-
do de referencializacion 3, ya que se menciona
como referente la casa de la narradora, que es re-
formulada dos veces mas. El fragmento brinda un
pretexto para abordar saberes del dominio de la
pragmatica cultural. Tomemos como DRI el deic-
tico alld. Este es reformulado por el informante
como de la casa, de la casa de usté [sic], esa casa.
El ejercicio que proponemos para usarlo como
DRI es explicar las razones de la reformulacion
del informante y justificar su eleccion: “la casa de
usted’, “la casa’”, “esa casa”. Estas producciones
permiten abordar parte de la cosmovisién mexi-
cana, en la que evitar la mencion de la propiedad,
y en la que evitar la mencién de lo “mio”, es mani-
festacion de cortesia. Podemos sugerir como te-
mas de reflexion: ;Cémo se matiza la mencién de
la propiedad, en general, en otras lenguas?, ;es
necesario matizar la propiedad como manifes-
tacion de amabilidad?, ;como se matiza la men-
cién de la propiedad en “de la casa” y “esa casa”?,
;como se “ofrece” la propia casa en otras lenguas?

REFERENCIALIZACION ESPACIAL:
Corpus 2. “La pianista”

Nos conté que tenia como diez
anos, bien que se acordaba, y
que cada vez que llegaban a
pagar [la renta], él y su papd
se quedaban afuera, en la
banqueta, esperando en la
puerta a que saliera la duefia
de la casa y les cobrara. Pero
dice que siempre, siempre
oian a lo lejos un piano. Al-
guien tocaba bien bonito. Y su
padre siempre le decia: “oye,
oye m’hijo, jqué bonito toca el
piano la hija de la sefiora!”

El extracto anterior también tiene un ni-
vel de referencializacion 3, pues el deictico “afue-
ra’ es reformulado especificando el lugar al que
hace mencion el narrador. Este es precisado mas
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adelante con dos reformulaciones: en la banque-
tay en la puerta. Estos sintagmas nos permitiran
tratar las cuestiones de jerarquizacion social y de
relaciones de poder. La mencion de “quedarse
fuera” informa parte de la cosmovision natural
del informante, ya que se acostumbraba que los
inquilinos no entraran a la casa del propietario
y tuvieran que ir a hacer el pago personalmen-
te, cada mes; esta informacion es mencionada al
paso, ya que la atencion emotiva del locutor se
centra mas bien en el sonido de la musica,' lo que
indica que la relacion jerarquica es considerada
como natural. La mencién de las costumbres im-
plicitas en el comportamiento de los personajes
abrird un espacio para la discusion.

Con el pretexto de este deictico y su refe-
rencializacion, podemos tocar el tema de las cla-
ses sociales, de las oportunidades que tienen los
miembros de cada una, del tipo de relacion que
se establece entre ellas y de las funciones socia-
les que cumpleny de los comportamientos que se
espera de ellos. Entre las preguntas que plantea-
riamos para detonar la reflexion intercultural se
hallan las siguientes: ;Cuantos tipos de clases so-
ciales hay en diferentes paises?, ;qué privilegios
se acostumbran para las clases superiores frente
a las otras clases sociales?, ;en qué momentos se
manifiestan algunas diferencias entre miembros
de diferentes clases sociales?, ;qué tipo de con-
flictos pueden originarse cuando miembros de
clases sociales diferentes no respetan los acuer-
dos implicitos tradicionales?

REFERENCIALIZACION TEMPORAL:
Corpus 3. “Nifno de agua”

Yo naci en un pueblo por aqui cer-
ca, a unos 40 kilémetros de Pue-
bla. Mira que no fue hace mucho,
mucho, porque tampoco estoy tan
viejo, pero fue cuando todavia
no llegaba ni la luz al pueblo,
no habia caminos, menos doc-
tores que ayudaran a las muje-
res a bien parir. Hace cincuenta
aiios las pobres todavia daban
a luz como Dios las ayudaba, si
era fuerte el chamagquito pues vivia,
si no... Por eso las familias eran
como de a seis o siete, para que
no se perdiera el apellido.
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Este fragmento tiene también un grado de
referencializacion temporal muy alto. En él ve-
mos que el narrador hace referencia a un tiempo
medianamente lejano en su perspectiva, y descri-
be ese momento de diferentes formas, haciendo
referencia sobre todo a una descripcion introduc-
toria que apela a las tradiciones que puede con-
llevar dicha descripcion.

En este fragmento observamos la explica-
cion de la locucién adverbial no hace mucho tiem-
po, cuya funcién es deictica dado que parte del
presente historico del locutory toma su significado
apartirde él. El informante se refiere al tiempo que
introduce su narracion como aquél donde no habia
luz, ni caminos ni servicios médicos, para precisar
mas adelante, que esto ocurria hace cincuenta afios
a partir del momento de la enunciacién. La parte
cultural subrayada por esa descripcidn tiene que
ver con las practicas de nacimiento y la costumbre
de integrar familias numerosas, con la intencién
de “continuar el apellido” Por esta razén, entre
las preguntas que pueden generar el intercambio
cultural estan las siguientes: ;Qué acostumbra-
ban las mujeres hacer para dar a luz, en aquellas
comunidades donde no se contaban con servicios
médicos? Desde el punto de vista masculino, ;qué
criterios eran importantes al momento de formar
una familia?, ;qué costumbres eran diferentes hace
cincuenta afios de las costumbre actuales?

Por otra parte, vemos que dentro de este
mismo relato, aparece la siguiente oracion, que es
una referencializacion espacial:

Yo nact en un pueblo por aqui cer-
ca, a unos cuarenta kilémetros
de Puebla

El nivel de referencializacion es alto, nivel
3, ya que el discurso se sobrepone al contexto. La
concepcion de distancia “cerca, a unos cuarenta
kilometros de Puebla” puede entrar en una con-
cepcion del mundo, culturalmente, ya que habla
de la costumbre de percibir e interpretar distancias
de miembros de una comunidad: ;Cuarenta kild-
metros es cerca o lejos del punto de partida?, ;coin-
cide el concepto de “cerca” en las comunidades de
origen?, ;de qué factores depende el concepto de
“distancia™, ;en qué perspectiva la distancia puede
ser considerada como un elemento cultural?



REFERENCIALIZACION PERSONAL:
Corpus 4: “Ella fue la culpable”

Cuando era nifia mis padres con-
trataron a una empleada para que
ayudara a mi mamd con la casa.
Esta muchacha, Maria, venia de
un pueblo de la Sierra. Antes las
muchachas se quedaban en la casa
donde trabajaban, toda la semana,
ahora ya son de entrada por sali-
da, ya no hay dinero para mante-
nerlas. Te digo que era muy fea. Lo
que hacia era contarme cuentos
de espantos y espantarme siem-
pre que podia. Esa, tenia la mana
de hacer caras feas con una vela
bajo su cara, me ponia los pelos
de punta. Yo, hija de una familia
conservadora, una niiita que
iba a misa los domingos y ofre-
cia flores a la Virgen en mayo'y
en agosto, imaginate jqué impre-
sionable era! Hoy le debo a esa in-
grata muchos miedos, miedos que
hasta ahora no he podido superar.

En el relato anterior, el deictico “yo” hace
referencia a la narradora dentro del contextoy hace
referencia igualmente dentro del discurso, por lo
que su nivel de referencializacion es 3. La referen-
cia del deictico en cuestion es: “hija de familia con-
servadora’, “nifiita que iba a misa los domingos”,
“nifiita que ofrecia flores a la Virgen” para descri-
bir el “yo” mas alla de la identificacion simple del
narrador. La descripcion de las costumbres de la
informante relacionadaalaimagen de conservadu-
rismo tiene que ver con costumbres religiosas muy
difundidas en México. La referencia a llevar flores
a la Virgen, por ejemplo, en mayo y agosto, es una
costumbre auin observada en algunos pueblos. Los
meses seflalados corresponden a dos festividades
importantes, ya que son los meses destinados al sa-
cramento de la comunion. Entre las preguntas que
pueden ser formuladas en torno a este relato estan
las siguientes: ;Cdmo se describe a las familias con-
servadoras en diferentes lugares?, ;las costumbres
de estas familias son las mismas en la actualidad?,
;qué tradiciones existen en torno a la imagen de
lo sagrado y los nifios en diferentes comunidades?

Por otra parte, en este mismo relato encon-
tramos el enunciado:

Esa, tenia la maria de hacer caras
feas con una vela bajo su cara, me
ponta los pelos de punta |[...]

para hacer referencia a la empleada que asustaba
a nuestra informante. La informacion que sale al
paso por esta mencion es el uso peyorativo de “ésa”
como pronombre, practica lingtiistica ain actual
en la que se aplica la pragmadtica cultural.

Resultados

Observamos que en la construccion del relato
oral aparecen algunas informaciones secundarias
que no forman parte del argumento central que
desarrolla el locutor. Si bien es cierto que la cons-
truccion del relato depende de la personalidad del
narrador, por lo cual no todos los relatos cuentan
con los mismos recursos narrativos, consideramos
que la introduccién de informacién secundaria
puede ser valiosa en la perspectiva de la ensefian-
za de lenguas. Vemos también que el ejercicio de
identificacion de los DRI es al principio complejo,
pero mas adelante se vuelve un ejercicio relativa-
mente sencillo que permite identificar y subrayar
informaciones que pueden generar un intercambio
intercultural. Los DRI, en este caso algunos deicti-
cos, ayudan al discernimiento de valores pertene-
cientes a diferentes marcos de referencia, ya que su
informacion corresponde a verdades implicitas o
saberes compartidos que forman parte de la cos-
movision del informante y, por tanto, los establece
como relaciones naturales dentro del contexto de
produccion.

El uso de los DRI dentro del relato requiere
también atencion del analista, pues se requiere co-
nocimiento del mundo que puede o no ser compar-
tida por el interlocutor. Compartir la cosmovision
del narrador puede ayudar a entender y focalizar
los datos detonadores y a generar preguntas de in-
tercambio cultural. En los ejemplos citados el nivel
de referencializacion es 3, ya que este nivel precisa
la informacién borrosa o ambigua. Asimismo, se
observo que la referencializacion se construye en
torno a valores propios de cada cultura, como la
manifestacién de la amabilidad, la mencién de
algunas costumbres, o relaciones de poder.
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Conclusiones

Como pudimos constatar, el relato de vida define
de forma natural algunos conceptos que pertene-
cen a la cultura, por medio de algunos elementos
lingiiisticos que requieren de la auto-evaluacion
discursiva del locutor y que retoman informacion
correspondiente al contexto en el que se habla.
En los ejemplos analizados observamos que los
deicticos son factores esenciales en la construc-
cién del relato, al permitir que éste y los elementos
reiterados se retomen debidamente a lo largo del
discurso. En los relatos encontramos que la deixis
personal y la espacial son utilizadas con frecuencia
con el fin de evitar confusiones. En este contexto,
elementos de andlisis del relato como la identifica-
cién de los DRI pueden ayudara la introduccion de
informacion relativa a la cosmovision de los infor-
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Résumé

Atteindre une certaine maitrise de la langue francaise
en une période de quatre ans est le grand défi que
doivent relever les institutions universitaires mexi-
caines qui proposent une Licence dans le domaine de
I'enseignement du francais. Dans cette course fréné-
tique a la professionnalisation d’étudiants qui doivent
rapidement dominer une langue dont ils n'avaient, en
général, aucune connaissance préalable, ce sont les
formateurs qui, en fonction des directives institution-
nelles, mettent en place des stratégies performantes
et fonctionnelles pour atteindre les objectifs planifiés.
En somme, un travail de titan exigeant une réflexion
de fond accompagnée d’une transformation de la pra-
tique éducative. Le présent travail décrit une proposi-
tion concrete illustrant ce changement d’orientation
tant dans les pratiques de classe que dans les fonctions
de I'enseignant au sein de la Licence en Enseignement
du Francais de la Faculté de Langues de la Benemérita
Universidad Autéonoma de Puebla.

Mots clés: Pratique de classe, stratégies d’enseigne-
ment, atelier pédagogique, pédagogie de projet et
simulation globale.

Resumen

Las instituciones mexicanas que ofrecen una licencia-
tura en el drea de la ensefianza del francés constan-
temente enfrentan el reto de formar estudiantes que
logren obtener un nivel relativamente elevado de do-
minio del francés en un periodo de cuatro afios. Es por
lo anterior que los profesores se ven inmersos en una
frenética carrera por alcanzar los objetivos planteados
institucionalmente y deben buscar la manera de imple-
mentar los medios y estrategias mds funcionales para

esta labor. Por ende esta tarea demanda una reflexién
profunda y una reorganizacién real de la prdctica edu-
cativa. Por lo anterior este articulo busca describir una
propuesta que ilustra este cambio de orientacion tanto
en la situacién actual de la prdctica docente en la en-
sefianza del francés, como en las funciones que deben
asumir los docentes en el contexto de la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla.

Palabras clave : Prdctica docente, estrategias de en-
seflanza, taller, ensefianza a través de proyectos y si-
mulacion global.

Le contexte de la Licence en Enseignement
du Frangais

epuis quelques années, la Benemé-

rita Universidad Auténoma de Puebla

(BUAP), dans un souci d’alignement sur
les principes énoncés dans la Déclaration Mon-
diale sur 'Enseignement Supérieur pour le XXI
éme siécle : Vision et actions (Unesco, 1998),
s'inscrit dans une réforme éducative impliquant
un changement de perspective philosophique
qui se refléte dans une redéfinition de la concep-
tion de I'apprentissage aboutissant a une réorien-
tation des pratiques éducatives. Ainsi le nouveau
Modele Universitaire mis en place, le Modelo
Universitario Minerva (MUM) distingue des élé-
ments importants tels 'éducation tout au long de
la vie, 'éducation a la citoyenneté et la participa-
tion active dans la société, le renforcement des
droits de 'homme, le développement durable ou
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encore la démocratie et la paix (MUM, 2007:89).
L'application de ces grands principes implique
de mettre en ceuvre une certaine éducation re-
prenant les quatre piliers de 'éducation mis en
évidence par Jacques Delors (1996): apprendre
a connaitre, apprendre a faire, apprendre a étre,
apprendre a vivre ensemble, complétés par deux
autres principes essentiels : apprendre a ap-
prendre et apprendre a désapprendre.

Ce modéle oriente et accompagne toutes
les actions de type académique entreprises dans
les différentes facultés et écoles de la BUAP et cest
sur ses fondements qu'on cherche a harmoniser
la perspective enseignante vis-a-vis de la théorie
qui doit sous-tendre la méthodologie d’ensei-
gnement, par 'adoption du constructivisme so-
cioculturel. Dans cet article, nous entendons et
utilisons le concept de constructivisme comme

La convergence de différentes
perspectives psychologiques qui
mettent en évidence l'existence et
la prédominance chez les sujets
conscients des processus actifs
a l'ceuvre dans la construction
des connaissances, lesquels per-
mettent d’expliquer l'origine du
comportement et de l'apprentis-
sage. On y affirme que le savoir
n'est ni regu passivement ni une
copie fidéle de l'environnement
(Diaz-Barriga, 2006 :428).

Ce concept de constructivisme abordé dans une
perspective socioculturelle réfere alors a l'en-
semble des facteurs sociaux et culturels dune
communauté qui interviennent comme instru-
ments dans le processus de construction social
des connaissances, c’est-a-dire, comme éléments
médiateurs nécessaires au développement de
I'individu.

En ce sens, considérant le contexte sco-
laire et reprenant les mots de Vygotsky (traduit
par Ludmila Chaiguerova, 2011 : 103) la véritable
essence du développement culturel consiste en
une confrontation entre les formes culturelles
développées du comportement (méthodologie
employée par l'enseignant, valeurs véhiculées
dans l'interaction éducative, etc.) que I'étudiant
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rencontre dans le processus d’enseignement ap-
prentissage au travers des interactions sociales
(enseignant-apprenant, apprenant-apprenant,
apprenant-contenu, etc.) et les formes primitives
mais évolutives (connaissances acquises) qui
caractérisent son comportement tout au long de
son parcours scolaire.

Afin de générer la confrontation entre les

connaissances acquises et celles qui doivent étre
acquises, il est alors préconisé d’échafauder un
processus qui permette le passage de la construc-
tion sociale a la construction individuelle.
En ce qui concerne le MUM, les stratégies et élé-
ments clés qui en ont été considérées comme
possibles instruments médiateurs capable de
promouvoir l'apprentissage sont les suivants:
I'apprentissage coopératif, le jugement critique,
l'interdisciplinarité, la reconstruction et la géné-
ration des connaissances, ainsi que la création
d’ambiances et denvironnements favorables a
I'épanouissement de I'individu.

Clest dans cette optique que la Faculté
de Langues de la BUAP a mis sur pied un travail
de révision du curriculum basé sur des enquétes
appliquées aux étudiants de dernier semestre
et aux employeurs ainsi que sur des évaluations
menées par des organismes externes. Cette révi-
sion a abouti a des transformations conséquentes
du plan d’études. D'une Licence en Langues
Modernes a visée linguistique, nous sommes
passés a une Licence en Enseignement a visée
professionnelle correspondant a la nécessité de
multiplier les activités visant a développer la pra-
tique tant au niveau des compétences linguis-
tiques - entendues dans le sens que leur donne
le Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECRL), c’est-a-dire comme corol-
laire des compétences générales incluant les sa-
voirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-apprendre
(CECRL, 2000, Chap. 5) - que professionnelles et
d’orienter ainsi I'édification progressive des capa-
cités pédagogiques en relation avec des publics
diversifiés en ages, besoins et intéréts. Il sest
agi également de promouvoir les valeurs et les
comportements qui favorisent une facon d’agir
professionnelle démontrant sens des responsabi-
lités, équité et justice.



1. Vers des stratégies d’enseignement-ap-
prentissage constructivistes

La nouvelle vision du processus éducatif impul-
sée, pour sa partie opératoire, par le constructi-
visme socio culturel’

Sappuie sur l'idée que la finalité
de l'éducation donnée dans les
institutions éducatives consiste
a promouvoir les processus de
développement personnel de
I'éleve dans le cadre de la culture
du groupe auquel il appartient.
Ces apprentissages ne seront pas
satisfaisants a moins qu’une aide
spécifique ne soit apportée par le
biais de la participation de I'éléve
dans des activités intentionnelles,
planifiées et systématiques qui
réussissent a favoriser en lui une
activité mentale constructiviste
(Coll 1988 mentionné par Diaz-
Barriga 2006).

Ceci tend a modifier la fagon dont les
acteurs du processus agissent et interagissent,
influant du méme coup sur la pratique pédago-
gique du formateur. Est alors mis en ceuvre un
travail de l'enseignant qui conduit a la construc-
tion des connaissances de 'apprenant grace a la
sélection de stratégies d’enseignement qui orien-
tent la création de scénarios d’apprentissage
contextualisés.

Précisons ce que nous entendons par
stratégie d’enseignement

Des procédures et adaptations que
les acteurs de 'enseignement uti-
lisent de maniere flexible et straté-
gique pour promouvoir a la fois la
quantité et la qualité des appren-
tissages significatifs des éleves.
Il est recommandé d’en faire un
usage intelligent, adapté et in-
tentionnel afin de donner laide
pédagogique adéquate a l'activité
constructive des éleéves (Diaz-Bar-
riga, 2006 : 430).

Ces procédures s’inscrivent dans la pratique par
le biais de scénarios pédagogiques ou d’appren-
tissage définis comme

La description, effectuée a priori
(prévu) ou a postériori (constaté),
du déroulement dune situation
d’apprentissage ou unité d’appren-
tissage visant I'appropriation d'un
ensemble précis de connaissances,
en précisant les roles, les activités
ainsi que les ressources de mani-
pulation de connaissance, outils
et services nécessaires a la mise
en ceuvre des activités (Pernin et
Lejeune, 2004).

Ajoutons a cette description non exhaus-
tive I'explicitation des objectifs ainsi que des mo-
dalités d’évaluation.

Ces scénarios vont permettre a l'appre-
nant d’étre en prise avec la réalité, de trouver sa
place en tant quélément autonome dans une
dynamique de travail collaboratif moteur du dé-
veloppement des valeurs, ou encore de créer des
passerelles entre les connaissances préalables et
nouvelles. Le caractere significatif de 'apprentis-
sage est par-la méme facilité sans nuire au respect
des caractéristiques propres a chaque apprenant.

Clest pour satisfaire a ces principes qu’a
été proposé un ensemble de matiéres centrées
sur I'apprentissage de la langue cible intégrant
les orientations théorico-méthodologiques déja
mentionnées. Ont été mis en place des ateliers
qui ont pour objectif la création d’espaces d’ap-
prentissage promoteurs de motivation, d'autono-
mie et de travail significatif en équipe.

1.1 UAtelier Pédagogique
Rappelons que l'atelier pédagogique

Fonctionne comme un lieu d’élabo-
ration du savoir, de construction et
d’interaction ou un groupe d’éléves
ou d’étudiants gére son espace, son
temps et ses moyens en fonction de
regles générales, en vue de réalisa-
tions concretes, dans un ensemble
défini par des objectifs proposés par
un animateur (Cug, JP, 2006 : 27).
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Il sarticule dans notre contexte insti-
tutionnel avec les cours de Langue Cible, ces
derniers étant cong¢us comme des cours d’ap-
prentissage intensif et progressif de la langue
francaise dans lesquels le travail s’effectue autour
des aspects linguistiques de la langue étrangere
sans pour autant que la compétence communica-
tive en soit exclue. Autre élément de la structure
curriculaire, l'atelier qui est davantage construit
et animé pour permettre aux apprenants de prati-
quer les éléments langagiers travaillés en langue
cible.

Comme de nombreux pédagogues ou
didacticiens le mentionnent, il existe divers
outils susceptibles d’aider a la mise en place de
cette nouvelle orientation pédagogique, tels
que la pédagogie de projet, la résolution de pro-
blemes, l'utilisation du portfolio, etc. Dans notre
contexte et face a la nécessité d’adopter des stra-
tégies pouvant optimiser et accélérer le proces-
sus denseignement-apprentissage, nous avons
principalement utilisé la pédagogie de projet et
la simulation globale, raison pour laquelle nous
allons ci-dessous nous attarder sur leurs tenants
et aboutissants.

1.2 La Pédagogie de Projet
[l s’agit d'un instrument éducatif qui s'articule au-
tour du bindme projet-méthode dans le sens ou
l'orientation pédagogique de I'action éducative se
focalise sur le processus. Pour ce faire, les objec-
tifs constatés sont définis en tant que moyens mis
en ceuvre pour réaliser le projet, non en tant que
résultats attendus. La pédagogie du projet est
donc assimilée a une démarche, une méthodolo-
gie qui donne lieu a une évaluation formative. Il
s’agit bien d’'un agir d’'usage, c’est-a-dire d'une ac-
tivité significative et non simulée que doit refléter
la praxis méme (Perrichon, 2009).

Selon Perrenoud (1999), pour mettre en
place une telle démarche il faut étre conscient
que la pédagogie de projet

- est une entreprise collective gérée
par le groupe-classe (l'enseignant
anime mais ne décide pas de tout)

- soriente vers une production
concréte (au sens large: texte, jour-
nal, spectacle, exposition, etc.)
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- induit un ensemble de taches dans
lesquelles tous les éleves peuvent
s'impliquer et jouer un role actif,
qui peut varier en fonction de leurs
moyens et intéréts

- suscite 'apprentissage de savoirs et
de savoir-faire de gestion de projet
(décider, planifier, coordonner, etc.)

- favorise en méme temps des ap-
prentissages identifiables (au moins
apres coup) figurant au programme
d'une ou plusieurs discipline(s)
(frangais, musique, etc.).

Sa mise en ceuvre peut étre le fruit de divers
objectifs : le développement de compétences,
la sensibilisation a des pratiques sociales qui
accroissent le sens des savoirs et apprentissages
scolaires, la découverte de nouvelles connais-
sances dans une perspective de motivation, de
sensibilisation, l'acquisition de nouveaux ap-
prentissages qui permettent de franchir des obs-
tacles qui a priori paraissent insurmontables, la
mise en place d'une dynamique d’évaluation en
tant quapprentissage, c’est-a-dire qui favorise
I'autonomie, le développement du travail colla-
boratif et la mutualisation des savoirs, le renfor-
cement de l'estime de soi, de la prise de risque et
de la négociation chez les apprenants et finale-
ment le développement du sens de la gestion et
de 'organisation.

Il nous reste enfin a nous pencher sur les
roles de 'apprenant et du formateur. Ce dernier
est un élément clé pour la réussite de cette stra-
tégie dont il est l'instigateur sans pour autant
intervenir de maniére autoritaire dans son dé-
roulement. Savoir participer, intervenir et guider
sans faire abus de son autorité c’est accepter taci-
tement un certain nombre de principes énoncés
par Jocelyne Hullen (1999) au cours d'un sémi-
naire de pédagogie de projet et commentés par
nos soins ci-dessous.

- gérer la complexité et I'incertitude

- tenir compte des besoins et des
intéréts des apprenants

- créer les conditions permettant
I'exercice d'une pensée créatrice:
le travail de groupe



- renoncer a la situation magistrale

- agir comme médiateur et non
comme dispensateur de savoir

- veiller a ce que le caractére dyna-
mique du projet ne s’efface pas
derriére un caractere systématique
technologisant ou psychologisant

- négocier avec les éleves les objec-
tifs et les moyens

- susciter pensée divergente et pen-
sée convergente

- reconnaitre les différences et les
valoriser

- évaluerleprocessus, lesdémarches
autant que le produit

- ouvrir I'école vers 'extérieur

- apprendre aux éleves a anticiper,
choisir

- redonner a I'éléve le statut d’agent
actif de sa propre formation

- passer de la situation d’enseigne-
ment a la situation d’apprentissage

- introduire une attitude expéri-
mentale par rapport aux pratiques
et aux situations éducatives

- accepter un écart entre le travail
prescrit et le travail réel

Pour gloser ce qui précéde d'une maniére générale
et synthétique nous souhaitons mettre en évi-
dence le fait que I'apprenant se situe au coeur de
cette démarche pédagogique et de maniere tres
concréte, étant donné qu'elle est congue autour
de ses besoins et envies en tout premier lieu. Par
la suite il est nettement mis en situation d’acteur
de son apprentissage, de maniére progressive,
du fait qu’il est en situation constante d’interac-
tion avec le formateur qui peu a peu lui délegue
la responsabilité de son apprentissage. En effet,
I'apprenant est impliqué dans la construction-
méme du processus didactique et il est amené
a réfléchir aux stratégies a mettre en place, a les
rendre opératoires et a les évaluer. En somme, il
doit assumer ses choix pédagogiques et évaluer
qualitativement la réussite de son apprentissage.

Cela revient a dire que le formateur doit
avant tout accepter de prendre du recul par rap-
port a son role comme formateur d’individus,
dorénavant facilitateur dapprentissage, pour

placer 'apprenant en situation active en créant
les conditions nécessaires a l'exercice de son
autonomie et de sa créativité et en coordonnant
tous les aspects méthodologiques, administra-
tifs, voire psychologiques indispensables a une
utilisation optimale de ce type de stratégie. Par
ailleurs, il doit gérer I'imprévu et les difficul-
tés qui peuvent survenir au cours du processus
d’enseignement apprentissage et veiller a ce que
son enthousiasme pour l'usage des technologies
ne prenne pas le pas sur le caractére formatif et
I'aspect dynamique de leur utilisation. On attend
aussi du formateur qu’il soit apte a valoriser des
styles d’apprentissage variés et des individualités
différentes. Enfin, le formateur doit étre flexible
au niveau de 'adéquation entre les objectifs qu'’il
a formulés et ceux qui sont réellement atteints,
en mettant en ceuvre une évaluation «positive»
tenant compte du travail réel des étudiants et
non du travail prescrit.

On peut donc dire que mettre en place
une démarche de projet reléve de la conviction
du formateur quant a son efficacité stratégique et
quant au caractere dynamique et réflexif du pro-
cessus d’'apprentissage.

1.3 La Simulation Globale
Francis Debyser dans la préface de son livre L'im-
meuble considere que

Une simulation globale est un pro-
tocole ou un scénario cadre qui
permet a un groupe d’apprenants
pouvant aller jusqua une classe
entiere d’'une trentaine d’éléves, de
créer un univers de référence — un
immeuble, un village, une ile, un
cirque, un hotel - de l'animer de
personnages en interaction et dy
simuler toutes les fonctions du lan-
gage que ce cadre, qui est a la fois
un lieu-théme et un univers du dis-
cours, est susceptible de requérir.
[...] Décrire le monde, raconter lavie
et vivre la comédie des relations hu-
maines, tel est le pari pédagogique
des simulations. Cest I'ampleur de
cette ambition qui explique le terme
de «global» (Debyser, 1996).
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Il s’agit bien d'un support pédagogique
dont l'objectif est de mettre en place un véritable
scénario imaginaire dont le fil conducteur est
constitué par les étapes de sa création et de sa vie,
et ceci dans une optique d’apprentissage ludique,
comme le mentionnent Dicks et Le Blanc (2005).

Une simulation globale est un
voyage en groupe qui comprend
une destination finale et un itiné-
raire avec des étapes. Elle permet
a un groupe d’apprenants (jusqu’a
une trentaine) de créer un univers
de référence - un village, une ile,
un hétel, un cirque, un immeuble.
Dans cet univers, les apprenants
font « comme si » ou font sem-
blant afin de créer et d'animer une
multiplicité de personnages fictifs
qui vivent dans le présent drama-
tique une série d’événements.

Ainsi, cest par le biais des aspects lu-
diques et de leur composante motivationnelle
que ce type de stratégie tente de faciliter le pro-
cessus  denseignement-apprentissage d’une
langue étrangere. C'est résolument l'action qui
est au centre de la simulation globale (SG) et qui
implique, de la part des apprenants, la mobili-
sation des compétences telles que les classifie le
Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues : compétences générales (savoirs, savoir-
faire et savoir-étre) et compétences communica-
tives linguistiques, dans le but de résoudre les
problémes et conflits inhérents a la naissance et a
la vie de cet univers fictif.

Les considérations antérieures ont per-
mis de mettre en relief les atouts de la SG pour
I'apprentissage qui doivent étre conjugués avec
les nouveaux roles que le formateur doit assumer.

Debyser (1996) nous commente dans son
livre Les simulations globales : mode d’emploi,
que pour réellement tirer profit de cette straté-
gie il est nécessaire que l'enseignant soit formé
aux divers roles qu’il doit assumer. En effet, ce
dernier doit étre un expert en sa matiere, c'est-
a-dire dominer a la fois contenus et aspect or-
ganisationnel car il devra éviter les écueils et
jalonner le parcours de maniére a mener a bien
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la tache proposée. Il devra aussi ceuvrer comme
personne ressource capable d'orienter I'appre-
nant dans ses recherches d’informations et sera
l'individu chargé d’animer la simulation par le
biais de techniques et méthodes permettant le
bon fonctionnement des activités. La forte pré-
sence de l'enseignant au niveau organisationnel
et décisionnel laisse entrevoir son role de modele
pour 'apprenant a la fois de par ses aptitudes lin-
guistiques, psychologiques et intellectuelles. Par
ailleurs, il agira comme véritable médiateur pé-
dagogique et culturel dans le sens ou il sera I'élé-
ment clé de l'interaction entre nouveaux savoirs
et connaissances antérieures et ameénera progres-
sivement l'apprenant vers une prise en charge
personnelle de son propre processus d’apprentis-
sage.

En ce qui concerne la suite de notre in-
tervention, une petite précision s'impose. Qu'il
s’agisse de la simulation ou du projet, les caracté-
ristiques inhérentes a leur mise en place (réle de
I'enseignant, role de 'apprenant, bénéfices pour
l'apprenant, difficultés de planification, exécu-
tion et évaluation) sont tres similaires, et c'est
dans ce sens qu'’il nous parait opportun de traiter
de maniére conjointe I'application des deux stra-
tégies.

2. Application des stratégies mentionnées
Les programmes officiels de ces deux matiéres
laissant une marge de manceuvre suffisante quant
aux stratégies a utiliser en classe, deux matieres
d’'une cinquantaine d’heures ont été sélection-
nées pour piloter la mise en ceuvre de la simu-
lation globale et du projet. Dans les quelques
lignes qui suivent nous décrirons brievement les
démarches adoptées au cours des deux ateliers
pilotes.

2.1 Mise en ceuvre et pilotage

D’une part nous avons animé un atelier intitulé
“Je suis tout ouie : développons nos habiletés au-
dio-orales”, qui se focalisait sur le développement
d’habiletés de compréhension et de production
orales de niveau A1+ du CECRL. Le fil conducteur
de cet atelier était la réalisation d’'une simulation
globale dans son étape descriptive, c’est-a-dire
que lessentiel du travail des apprenants était
consacré a la mise en place du « lieu-théme »,



partie durant laquelle les apprenants devaient se
créer une identité fictive, imaginer un lieu et une
situation. Comme le mentionne Yaiche (1996 :10)
« Ce lieu-théme permet alors de convoquer et de
fédérer toutes les activités d’expression écrite et
d’expression orale traditionnellement faites en
classe de facon atomisée, de les coordonner les
unes aux autres, que ces activités soient des activi-
tés de réflexion, de débat, de créativité ou qu'elles
soient des activités linguistiques et grammati-
cales; 'objectif étant de leur donnerun sens [...] ».
Ainsi la mise en place d'une dynamique d’inté-
gration de différentes habiletés et la motivation
générée par la fiction accompagnent les premiers
pas de I'apprenant dans un nouveau monde.

Le deuxiéme espace choisi pour la mise
en ceuvre du projet était l'atelier intitulé «Si jétais
agent de publicité», centré sur le développement
d’habiletés communicatives de niveau A2 du
CECRL. Nous y proposions de mener a bien un
mini projet dont le theme était en relation avec le
monde de la publicité, permettant ainsi de mettre
en pratique les compétences développées. L'objec-
tif final de cet atelier était la conception et la réali-
sation d'un film publicitaire sur un théme du choix
des apprenants. Organisés et répartis en groupes
représentant une agence publicitaire, ces derniers
ont mis au point leur publicité, depuis le choix thé-
matique jusqua l'ultime montage en passant par
les contraintes techniques et les obstacles linguis-
tiques apparaissant lors de I'écriture du scénario.

L'intégration des savoirs abordés était
le mot d’'ordre de ces dynamiques. En effet, les
activités mises en ceuvre devaient permettre
aux apprenants de rassembler leurs compé-
tences communicatives langagiéres ainsi que
leurs savoirs, savoir-faire et savoir-étre généraux
pour mener a bien, notamment, les travaux de
recherche nécessaires : d'une part, concernant
la description du lieu theme, en l'occurrence une
ile : connaitre les différents éléments du relief,
la faune, la flore, etc. et étre capables d’en dé-
finir les caractéristiques grace a des fiches des-
criptives par exemple, d’autre part par rapport a
I'analyse des différents documents publicitaires
recensés et compilés par le groupe classe.

Les choix quant au lieu théme, sa locali-
sation, sa description ainsi que le type de publi-
cité étudié et réalisé n’est pas le fruit du hasard,

sinon l'objet d’'une véritable négociation entre les
membres du groupe classe, enseignant compris,
ainsi les moments de discussions, de partage, de
travail collaboratif sont-ils des moments privilé-
giés pour développer ce fameux savoir-étre qui
est un des axes essentiels d'une formation de
I'individu qui se veut intégrale, c’est-a-dire qui
permette un développement de I'individu dans
toutes ses dimensions.

De méme, la créativité est un élément
moteur car elle influence directement I'appren-
tissage permettant, par exemple, une réflexion
personnelle sur l'acte d’apprendre et les ma-
niéres de le faire. Par le simple fait que l'ensei-
gnant propose un scénario dapprentissage et
des situations dans lesquelles l'apprenant se
reconnait réellement comme acteur principal de
son développement et qui permettent I'expres-
sion de soi-méme comme étre pensant, sensible
et compétent, la motivation qui en dérive impli-
quant de grandes probabilités d’apprentissage
satisfaisant de la part de I'apprenant.

Il convient de mentionner que la princi-
pale caractéristique des ateliers est d’éviter une
atomisation de l'apprentissage, entendue dans
le sens d'un manque de continuité entre les sa-
voirs et les compétences acquis dispersés dans
le temps et l'espace sans qu’aucune perspective
interdisciplinaire ne permette de leur donner du
sens. Ce qui est recherché au contraire dans notre
contexte d’étude c’est un approfondissement et
une application des éléments étudiés pendant les
cours de langue cible permettant leur acquisition
et leur réemploi dans des usages plus proches
de la réalité. Cest ce que nous avons cherché a
mettre en ceuvre lors de 'application de ces stra-
tégies, faisant le plus possible la relation entre
les acquis et les savoirs nouveaux, incitant au
réemploi de structures linguistiques étudiées en
langue cible, ou encore en favorisant 'émergence
de la conscience métacognitive et la responsabi-
lité vis-a-vis des taches personnelles a accomplir
a l'intérieur du travail groupal.

Par ailleurs il sagit que lapprenant
puisse s'approprier les savoirs de maniére signi-
ficative en découvrant leurs finalités a I'intérieur
d’actions et de situations concreétes. Il ne fait
aucun doute que l'exigence de réalisation d’'un
produit concret témoignant de I'évolution de
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I'apprentissage linguistique de 'étudiant a joué
un role positif dans sa motivation et son engage-
ment contractuel avec le sous-groupe de travail,
le groupe classe et le formateur.

Enfin, c'est une psychopédagogie de I'épa-
nouissement individuel qui est ici mise en ceuvre
en pronant l'affranchissement du role reproduc-
teur de I'éducation et, partant, de l'apprenant pour
faire de ce dernier un véritable acteur du processus
d’apprentissage, autonome, réflexif et socialement
engagé. Comme cela vient d’étre mentionné dans
le point précédent, I'éléeve apprend a trouver sa
place dans un travail collectif impliquant la bonne
volonté de chacun et la volonté d’atteindre un but
commun. Pour ce faire, il est amené a se fondre
dans une logique de solidarité, de respect et de
recherche du dépassement personnel. Cela s'est
effectivement produit a l'intérieur des activités
menées, les étudiants se prenant au jeu.

2.2 Regard analytique sur les limites de I'ap-
plication des stratégies mentionnées

Les qualités inhérentes a ce type de stratégies ne
doivent pas faire oublier les faiblesses qui sont
susceptibles de limiter la portée de leur efficacité
pédagogique.

Mentionnons le manque de systémati-
sation des connaissances du fait quon préfere
que l'étudiant découvre par lui-méme, par inte-
raction avec l'objet d’apprentissage, les connais-
sances quon cherche a lui faire posséder, plutot
que de lui épargner du travail personnel en lui
proposant des contenus préétablis a incorporer,
ce qui suggere également le besoin de davantage
de temps pour atteindre les objectifs d’appren-
tissage établis. Au niveau des compétences lin-
guistiques, il est a déplorer que les stratégies et
dynamiques utilisées n‘aient pas donné les résul-
tats escomptés ; en effet, les apprenants, malgré
l'explicitation faite par les enseignants quant aux
objectifs de ces stratégies, ne les ont pas percues
comme des opportunités de mettre en pratique
dans des contextes et situations proches de la
réalité leurs acquis linguistiques.

Par ailleurs, ces stratégies pechent par
manque de rigueur, leur objectif primordial
étant de favoriser de maniere empirique l'auto-
nomie de 'apprenant soutenue par le travail col-
laboratif (Tochon, 1990). Il est nécessaire que
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I'apprenant passe rapidement de la pratique des
compétences linguistiques et méthodologiques
favorisée par ces stratégies a une phase de méta-
cognition, de prise de conscience de son propre
fonctionnement mental afin de pouvoir se forger
les bases d'une réflexion personnelle préalable a
tout souci d’actualisation permanente des com-
pétences d’enseignement.

Le manque de consensus de I'équipe en-
seignante sur l'utilité pédagogique de ces straté-
gies est principalement lié aux raisons suivantes.
Tout d’abord, mentionnons la difficulté d’'organi-
sation du travail collégial entre les enseignants
donnant les cours de langue cible et ceux qui ani-
ment les ateliers, raison pour laquelle on déplore
un certain manque de continuité entre les objec-
tifs et la progression de ces différents cours. Tou-
jours concernant les enseignants, il nous semble
évident que le manque de formation et d’expé-
rience de mise en place de ce type de stratégies
fait obstacle a un usage optimal des ressources
exploitables.

Au niveau institutionnel, méme si la
nécessité d’adopter des stratégies favorables a la
philosophie éducative qui sous-tend cette nou-
velle conception du processus denseignement
apprentissage est reconnue, aucune réflexion
théorico-méthodologique collégiale n'est venue
légitimer l'utilisation de ces stratégies dans la
pratique de classe. Pour la méme raison, I'ensei-
gnant continue bien souvent a donner la priorité
au respect des programmes établis.

Enfin, concernant les apprenants, le
manque de responsabilité dans les activités récla-
mant une participation active et réflexive de leur
part ne permet pas un usage effectif de ces stra-
tégies, d’'autant plus que l'assiduité, relativement
faible, empéche la continuité de 'observation et
donc de la mesure du processus d’'apprentissage,
faisant obstacle du méme coup a I'implication de
I'apprenant dans ses roles comme acteur de l'ac-
tivité et co-évaluateur de ce processus. Revenons
maintenant sur la problématique de I'évaluation.

3. L'évaluation: description et analyse des
instruments

Un des intéréts de ce type de stratégie devrait étre
de mettre en place une évaluation individualisée
de I'apprenant qui permette a 'enseignant de re-



médier aux problémes d’apprentissage identifiés
par des actions et taches personnalisées - il s'agi-
rait donc d’'une évaluation au service de 'appren-
tissage -, et aussi d'orienter 'apprenant vers un
processus de métacognition qui lui permette de
développer son autonomie - dans ce cas on parle-
rait de I'évaluation en tant qu’apprentissage.

Nous entendons l'évaluation au service
de l'apprentissage comme

Congue pour montrer au grand
jour ce que chaque éléve comprend
de facon que lenseignant puisse
décider de ce qu’il peut faire pour
laider a progresser (...) dans ce
contexte, les enseignants se servent
de l'évaluation comme d’un outil
d’investigation pour en savoir le
plus possible sur ce que leurs éléeves
savent et savent faire, ainsi que sur
les conceptions erronées, les confu-
sions ou les lacunes (Earl et Katz,
2006 : 29).

Quant a l'évaluation en tant quappren-
tissage, elle

met l'accent sur les éleves et est
envisagée comme un processus de
métacognition (connaissance de ses
processus mentaux) pour les éleves.
Elle découle de l'idée selon laquelle
I'apprentissage n'est pas seulement
la transmission d’idées de quelqu’'un
de connaisseur a quelqu’'un qui ne
lest pas; cest un processus actif
de restructuration cognitive qui se
produit quand des personnes sont
exposées a des idées nouvelles.
Dans cette optique, les éléves re-
présentent le lien essentiel entre
I'évaluation et l'apprentissage. Pour
qu’ils assument eux-mémes le tra-
vail de compréhension, ils doivent
apprendre a jouer le réle d’évalua-
teurs critiques qui donnent un sens
aux éléments d’'information, qui les
relient a leurs connaissances anté-
rieures et s'en servent pour pour-
suivre leur apprentissage (Earl et
Katz, 2006 : 41).

Dans les deux types d’évaluation, il est
important que la pratique évaluative des ensei-
gnants soit socialement partagée, dans le sens
d’'un consensus de I'équipe pédagogique, afin de
permettre une régulation optimale des appren-
tissages sur la base de critéres communs. Dans
un souci d’efficacité, il est nécessaire de systé-
matiser ce processus, ce qui implique un travail
continu de I'équipe éducative qui doit élaborer et
appliquer de maniére réguliere les instruments
nécessaires au recueil de I'information, de ma-
niére a agir dés que se présentent des problemes
afin de retarder le moins possible la bonne
marche du projet ou de la simulation. Il est éga-
lement indispensable de mettre en ceuvre un
véritable contrat entre I'enseignant et les appre-
nants de maniere a établir de maniére consen-
suelle les responsabilités de chacun, ainsi que
d’acheminer les apprenants sur les sentiers de
I'autonomie qui implique responsabilité, prise
en compte de leur apprentissage et donc méta-
cognition.

3.1 Les instruments d’évaluation appliqués
Ce type de stratégies s’'inscrit dans une dyna-
mique a court ou long terme qui implique,
comme nous l'avons mentionné ci-dessus,

Des évaluations interactives fré-
quentes des progres et des acquis
des éléves afin d’identifier les be-
soins et d’ajuster I'enseignement en
conséquence (CERI, 2008).

De plus, comme le commente Cugq, cette
évaluation de type formatif

Est orientée vers une aide pédago-
gique immédiate aupres de l'éléve
et est liée au jugement continu pour
apporter une rétroaction et un en-
seignement correctif efficace (Cugq,

p.91).

Pour cela, il est donc nécessaire de bien
circonscrire les éléments qui constitueront le
carnet de bord de l'évaluation des apprenants.
Dans le cadre des ateliers que nous avons com-
mentés, les divers instruments qui ont été appli-
qués vont étre a présent présentes.
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Tout dabord, le recueil dévidences
a pour objectif de fournir a l'enseignant les
preuves de l'activité des apprenants et il est donc
constitué de la majorité des travaux individuels
et collectifs réalisés au cours de I'application des
deux stratégies.

Les moments d’échanges sur la pratique
sont également considérés comme indicateurs
de l'évolution de l'apprentissage, permettant
ainsi des dynamiques de coévaluation favorables
a la métacognition.

Enfin, sont prises en compte les informa-
tions collectées par l'enseignant au fur et a me-
sure du processus pédagogique sous la forme du
carnet de bord du professeur ou sont mention-
nés tant les progres des apprenants au niveau
du maniement des éléments communicatifs que
I'évolution de leurs attitudes vis-a-vis du carac-
tere actif et raisonné de leur apprentissage.

3.2 Retour sur le processus d’évaluation : les
difficultés rencontrées

Par rapport a ce que nous avons nommé recueil
d’évidences, l'idée initiale était de généraliser
I'usage du portfolio pédagogique mais, face au
manque de consensus de 'équipe pédagogique
sur I'identité, la mise en ceuvre et I'évaluation de
cet instrument, ce qui finalement a été implici-
tement adopté fut une anthologie des travaux
réalisés. Si les échanges ont permis une rétroa-
limentation informelle concernant la motiva-
tion des apprenants et leurs difficultés d’ordre
linguistique, le manque de rigueur dans 'emploi
et le choix des instruments d’autoévaluation uti-
lisés ne permet pas de donner a I'évaluation son
caractére formatif, de régulation, ni d’apporter
les éléments d’information nécessaires a la mise
en place de stratégies d’'apprentissage différen-
cié.

En ce qui concerne 'usage du carnet de
bord, malgré son caractére contraignant et lourd,
il a favorisé une prise en compte de l'aspect indi-
viduel du processus d’apprentissage méme au
sein d’'une dynamique de travail collaboratif.

Conclusions

Comme nous I'avons commenté ci-dessus, 'utili-
sation de cette stratégie ne nous a pas apporté les
bénéfices que nous espérions en termes d’amé-
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lioration de la compétence linguistique des étu-
diants de francais et nos perspectives de travail
sur ce point vont nous conduire a la recherche de
mécanismes, d’'instruments et de critéres d’éva-
luation permettant de prendre en compte dans le
cadre d'un suivi personnalisé de I'apprenant ses
difficultés et ses points forts dans chaque acti-
vité langagiere. Nous pensons notamment adap-
ter a cet objectif les descripteurs et les grilles
d’évaluation élaborés par le Conseil de I'Europe
et présentés dans le Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues, ce référentiel de
compétences pouvant étre utilisé comme un outil
privilégié pour 'évaluation et l'auto-évaluation
des capacités non seulement linguistiques sinon
communicatives. En effet, les actes de parole qui
y sont répertoriés ouvrent la voie a une prise en
compte tant des capacités communicatives que
des habiletés a gérer les relations humaines et
I'interaction, méme en situation interculturelle.

Ce dernier élément nous parait extréme-
ment important dans la mesure ot nos étudiants
sont de futurs enseignants de langue étrangere
qui devront donc mettre I'accent sur les savoir-
faire et savoir-étre que le formateur en langues
se doit de posséder. Comme le mentionne Fran-
cis Yaiche, principal précurseur et défenseur de
I'usage de la simulation globale pour 'enseigne-
ment-apprentissage des langues : «La correc-
tion, cest aussi I'apprentissage de la correction,
au sens de politesse et de bonnes convenances.
La simulation globale permet d'ceuvrer a la
régulation des rapports sociaux entre pairs : le
savoir-vivre.» (Yaiche, p.74). Il convient ici de
préciser que chacune des stratégies que nous
avons mentionnées favorise la prise en compte
de I'Autre dans l'optique d'une interaction, tant
intra qu’interculturelle, fondée sur le respect et
l'enrichissement mutuels dans la recherche du
bien commun.

En somme, il s’agira de tenir compte des
éléments qui constituent trés souvent des dif-
ficultés dans le processus d’évaluation par le
formateur alors méme qu’ils sont en réalité des
atouts a considérer dans la prise en compte de
la réalité dans 'univers de la classe : les caracté-
ristiques de chaque individu et leur gestion dans
le cadre d’'une interaction sociale pour permettre
une communication optimale.



Enfin, tout ceci implique également de I'enseignant I'identification et la prise en compte des
styles d’apprentissage et des capacités de chacun pour construire a la fois un itinéraire de formation
et un projet de vie personnels.

Pour clore cet apercu de l'utilisation de stratégies centrées sur 'apprenant en classe de fran-
cais, nous laissons le mot de la fin a Francis Yaiche :

Les projets et les actes des individus se font dans le cadre d’un projet collectif qui les
soutient, qui leur donne force et cohérence et leur permet, mieux qu'une démarche
individuelle, de réussir. (Yaiche, p.185).®

Notes

1 “La Concepciodn constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en la idea de que la finalidad de
la educacién que se imparte en las instituciones educativas es promover los procesos de crecimiento
personal del alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece. Estos aprendizajes no se
produciran de manera satisfactoria a no ser que se suministre una ayuda especifica mediante la par-
ticipacion del alumno en actividades intencionales, planificadas y sistematicas, que logren propiciar
en este una actividad mental constructivista“(Coll, 1988 mencionado por Frida Diaz-Barriga Arceo :
estrategias docentes para un aprendizaje significativo ).
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Las creencias sobre la ensefianza y
el desarrollo de literacidad en una

segunda lengua de los docentes de
la Facultad de Idiomas de la UABC

Resumen
El presente articulo explora las
creencias que sobre la literacidad
tienen los docentes de una Facul-
tad de Idiomas de una universidad
publica grande en el norte de Mé-
xico. El trabajo de investigacion
forma parte de un macro proyec-
to de la Red de Investigadores en
Lenguas Extranjeras, que analiza
la problematica de la investiga-
ciéon en lenguas extranjeras en
México. En esta primera parte del
proyecto se reporta como perciben
dichos profesores universitarios
su quehacer como promotores de
literacidad y las implicaciones que
este proceso conlleva para el de-
sarrollo profesional. El disefio del
cuestionario para el levantamien-
to de datos replica la propuesta
metodoldgica de Cross (2011), en su fase cuantitativa.
El trabajo inicia con la delimitacion del marco con-
ceptual de literacidad extendida, tal como la com-
prenden los nuevos estudios de literacidad (Gee,
1999; Barton&Hamilton, 2000; Street, 2004, Zavala,
2009; Ames, 2002). El posterior andlisis de datos de
las encuestas plasma los consensos y divergencias en
las percepciones de la literacidad y qué implica para los
profesores, formadores de futuros docentes, ensefiarla.

Palabras clave: literacidad, literacidad extendida,
pedagogia critica, multiliteracidad en el contexto de
una segunda lengua, creencias de los docentes de len-
guas hacia la literacidad.

Abstract

This paper explores teacher beliefs about literacy
among teachers in a Faculty of Languages in a large
public university in northern Mexico. The research
project forms the part of the macro project of the re-
search network “Red de Investigadores en LenguasEx-
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tranjeras’, which analyzes issues in foreign language
research in Mexico. For the first part of the project,
we describe how participating university professors
perceive their role as promoters of literacy and we
discuss the implication that this responsibility may
bear. A questionnaire designed to elicit the data rep-
licates the methodological proposal of Cross (2011)
in its quantitative phase. The paper starts with the
delineation of the conceptual framework of extended
literacy as understood in the context of The New Lit-
eracy Studies (Gee, 1999; Barton &Hamilton, 2000;
Street, 2004, Zavala, 2009; Ames, 2002), followed by
an analysis of the survey data. Findings show areas
of both consensus and divergence in teachers’ percep-
tions of literacy and its implications for the teaching
process.

Key words: literacy, extended literacy, critical peda-

gogy, multiliteracies in second language contexts,
language teachers’ beliefs towards literacy.
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Introducciéon

a lengua, ya sea de forma escrita u oral, es

una herramienta que permite al ser humano

comunicarse; y a través de ella, se estable-
cen relaciones interpersonales. Hacer uso efec-
tivo de ellay entender lo que se nos comunica,
implica que uno tiene que ser tanto alfabetizado
como letrado; lo primero es condicionante de lo
segundo. La alfabetizacién se entiende como la
capacidad de descodificar los textos y la literaci-
dad como la capacidad del uso efectivo de la len-
gua en el contexto (Barton, 2007). Los elementos
contextuales se refieren a las practicas letradas
anteriores (Barton& Hamilton 2005), y ademas
toman en cuenta las variaciones en géneros tex-
tuales que se pueden presentar segun la discipli-
na daday el ambito determinado.

En cualquier ambito, incluyendo el acadé-
mico, donde se desenvuelven los participantes de
nuestro estudio, las practicas y eventos de litera-
cidad, incluyen, aparte de elementos visibles, los
elementos no visibles (no observables fisicamen-
te, sino inferidos), entre ellos: creencias, valo-
res, entendimientos de formas de pensar y sentir
(Hamilton, 2000). Sin embargo, estos elementos
se pueden externar. Cuando Borg (2001) describe
las creencias se refiere a ellas como un elemento
visible, en el sentido de que: 1. las creencias son
todas aquellas a las cuales un sujeto se adhiere y
verbalmente las reconoce como suyas; y, 2. son
las “creencias en accion” que son visibles a tra-
vés de las acciones de un sujeto (p.187). En nues-
tro estudio nos avocamos al primer precepto, ya
que exploramos las creencias de los maestros
universitarios hacia la literacidad, referidos por
ellos mismos, y no al segundo enunciado, que,
en nuestra opinion, se refiere mas a las actitudes,
aunque los dos conceptos, creencias y actitudes
estan estrechamente interrelacionados.

La distincién semantico-conceptual en-
tre las creencias y actitudes la plantea Rokeach
(1968) en los sesenta. Define a las creencias como
proposiciones simples, conscientes o incons-
cientes, que se pueden inferir con base en lo que
la persona dice o hace. La actitud, en cambio,
para Rokeach, engloba un complejo de creen-
cias alrededor de un fenémeno o situacién que
predispone a un individuo para responder de
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cierta manera. Para Agheyisi y Fishman (1970) la
actitud conjuga los componentes multiples, ba-
sicamente de indole cognoscitiva, afectiva. La ac-
titud para ellos es superior en orden a la creencia,
siendo la creencia componente constitutivo de la
actitud. Cabe sefialar, que es dificil hacer una se-
paracidn tajante entre estos dos conceptos.

Debido a que nuestra investigacion esta
en proceso, y se encuentra en su primera fase,
la cuantitativa, la cual se describe en el presen-
te estudio, nos inclinamos mads hacia el empleo
del término creencia que actitud. La actitud la
percibimos como manifestacion de la creencia, o
accidn, que se desprende de ella, coincidiendo asi
con Lopez Morales (1980) quien postula que las
creencias pueden “vivir siempre como tales, sin
acarrear ninguna accion posterior, o por el con-
tario, pueden producir actitudes” (p. 63). Con-
sideramos que en esta fase del proyecto, donde
trabajamos con cuestionarios de tipo Likert, las
respuestas que nos proporcionan los profesores-
investigadores universitarios reflejan mas bien
sus creencias (son expresiones verbales de ellas)
que acciones o actitudes (son expresiones verba-
les de ellas) mas bien que acciones o actitudes(no
se mide la accién o predisposicion o comporta-
miento encaminado para efectuar una accion en
este momento). El planteamiento de la fase pos-
terior, cualitativa, se propone precisamente eso:
hacer cruces entre lo que los docentes e inves-
tigadores creen (afirman creer) y lo que hacen,
indagar si hay consistencia entre lo que los par-
ticipantes del estudio sostuvieron en la primera
fase del estudio y en la segunda.

En la parte del estudio que reporta este ar-
ticulo se emple6 una metodologia de corte cuan-
titativito. Se utilizo el cuestionario de tipo Likert,
donde también se solicitaron algunos datos de-
mograficos que permiten entender e interco-
nectar creencias con algunos datos curriculares
relevantes como la escolaridad y la membrecia
en organos colegiados o reconocimientos, indica-
dores de productividad académica. Los hallazgos
preliminares de esta investigacion en proceso do-
cumentan la primera fase del proyecto. El disefio
de este proyecto contempla una fase posterior
(que no se describe aqui) que empleara una me-
todologia de corte cualitativo. El analisis curri-



cular, la productividad académica y las practicas
de literacidad, entre otros elementos analizados
y completados en ambas fases del proyecto, nos
permitiran entrever las interrelaciones entre lo
que los docentes afirman creery lo que manifies-
tan en sus acciones y actitudes.

Los académicos universitarios partici-
pantes, quienes ademds se desenvuelven en un
contexto geopolitico fronterizo mexicano-esta-
dounidense, adoptan las literacidades multiples,
como una actividad natural tanto dentro, como
fuera de su ambito laboral. Para explicar lo ante-
rior, primeramente hay que esclarecer el término
multiliteracidad, que, segun Thorne (2013), eng-
loba dos nociones fundamentales: “1. Reconoci-
miento de la creciente diversidad lingiistica y
cultural en una escala global y 2. La importancia
cada vez mayor de recursos digitales y multimo-
dales de comunicaciéon” (p. 196). Como docentes
universitarios que se desenvuelven en el campo
de lenguas, la diversidad lingtiistica y cultural es,
por un lado, parte de su entorno laboral -“viven
de ella” y por otro, en el contexto local y como
ciudadanos fronterizos, también “viven en ella”
En lo que concierne a la literacidad digital, que se
discute mas adelante, es indudable que la incor-
poracion de las nuevas tecnologias ha modificado
las formas de interaccion y ampliado las formas
de acceso a las fuentes de informacion. Los pro-
fesores (igual los alumnos)no pueden prescindir
de los recursos tecnologicos de informacidn y co-
municacién tanto en su vida académica como en
su quehacer cotidiano.

Las literacidades multiples que manejan
los profesores-investigadores en el campo de
las lenguas son adquiridas, formuladas (y cons-
tantemente reformuladas) en las comunidades
(también mdltiples) donde estos académicos
participan (Hawkins, 2013). La adquisicion del
lenguaje y el desarrollo de la literacidad estdn a
su vez inmersos en un contexto mas amplio: cul-
tural, institucional y socio-politico especificos,
que situan la literacidad, y a su vez la redefinen,
con base en la membrecia y la participacion en
las comunidades de practica (Lave & Wenger,
1991). Partimos del supuesto que la practica do-
cente, igual que cualquier actividad humana,
estd influenciada por las creencias que los sujetos
implicados en el proceso han adoptado y después

las reproducen, lo que nos ha motivado a realizar
el presente estudio.

El concepto de la literacidad

La literacidad se concibe en un primer plano
como una serie de practicas de comprension de
texto. El término propuesto en espafiol corres-
ponde a “literacy” en inglés, “lettrisme” en fan-
cés, o “letramento” en portugués (Cassany, 2006,
p-43) y va mas alla de la simple descodificacion
de significados o inferencias textuales. La litera-
cidad, en su extension como practica social (Bar-
ton& Hamilton, 2000; Gee, 1999; Street, 2003;
Langshear, 1999; Zavala, 2009), implica todo
aquello que la gente hace con la lectura y escritu-
ra (Zavala, 2009, p.25). En ese sentido, la literaci-
dad cobra un sentido mas amplio donde, desde la
perspectiva lingtiistica, entra bajo el mismo con-
cepto la aplicacion del andlisis critico del discur-
so al aprendizaje de la comprension/produccién
del discurso escrito u oral planificado, ya que el
discurso se ocupa de las dos facetas de la expre-
sion verbal que se complementan, formando par-
te de un continuo (Fairclough, 2003).

El concepto de literacidad adquiere un
nuevo significado extendido bajo el enfoque de
los “Nuevos Estudios de Literacidad” (NEL) (Gee,
1999; Barton& Hamilton, 2000; Street, 2004, Za-
vala, 2009; Ames, 2002), donde comprender el
contenido de un texto esta sujeto a comprender
también la vision sociocultural, tanto en térmi-
nos del contenido y el proposito del texto, como
sus representaciones culturales y su anclaje en
una comunidad de habla determinada, con su
ideologia, reconocimiento de valores, y con una
perspectiva critica.

Literacidad y pedagogia critica

La literacidad se inserta en una corriente de pe-
dagogia critica donde en términos generales el
docente necesita replantear su practica pedagd-
gica cotidiana para que contenga espacios de ex-
presion para el alumno sin que se den relaciones
de asimetria y desigualdad (Freire, 1999).

En la percepcién de la corriente critica,
las relaciones de asimetria y poder se dan como
consecuencia de la educacion tradicional (oc-
cidental), la cual es una forma de someter a un
individuo al sistema de valores de la cultura do-
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minante. Es una visidén reduccioniosta de la li-
teracidad, que la limita solamente a su aspecto
funcional. Es decir, literacidad como sindnimo
de habilidades lecto-escritoras que le permite
al alumno, segun Freire y Macedo (1987), leer la
palabra sin comprender el mundo. (En inglés se
aprecia un juego de palabras interesante: “read
the word but not the world”, que se pierde en la
traduccion al espariol).

La pedagogia critica se percibe a si mis-
ma como alternativa para la transformacion de la
educacion, donde el rol del docente es de intelec-
tual (Giroux 1988), que subyace la denominacién
del mismo en términos puramente instrumen-
tales o técnicos. Adicionalmente, especifica los
tipos de condiciones ideolodgicas y practicas ne-
cesarias para que los profesores actuen como
intelectuales con la responsabilidad social y po-
litica que esta labor requiere.

Ensefianza de una segunda lengua o lengua
extranjera (L2) y las literacidades multiples
En L2, el enfoque critico (Canagarajah, 2005)
cuestiona las actitudes de los profesionistas quie-
nes se desenvuelven en el drea de lenguas y han
optado por corrientes estructuralistas que enfati-
zan el dominio de la lengua descontextualizado,
que no sobrepasan el analisis a nivel gramatical,
y a su vez exhibe las limitaciones de aquellos
partidarios del conductismo que supone que el
alumno expuesto por un tiempo determinado al
estimulo lingtiistico, lograra la competencia co-
municativa en una segunda lengua, sin tener en
cuenta el contexto geopolitico del aprendizaje de
lalengua dada, situaciones de poder, hegemonia,
lenguas minoritarias y lenguas minorizadas.

Los educadores universitarios en el cam-
po de literacidad en L2 estdn conscientes de las
limitantes del enfoque descontextualizado en su
quehacer de promotores de literacidad, tal como
lo afima Cadeiro-Kaplan (2004):

...como maestra de aula, senti que los métodos
de ensefianzay los materiales basados en inves-
tigaciones de expertos, quienes marcan pautas,
seflalando los mejores enfoques para enseiiar la
literacidad en el salon de clases no reflejaban
mis experiencias en el aula (pp. xvii-xviii).
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Lo anterior llevo a la autora a emprender
una investigacion situada en su contexto que en-
trelaza la teoria y la practica con la propuesta de
analisis curricular de ensefianza de literacidad en
la educacion bilingiie del estado de California,
tomando en cuenta las creencias, las practicas de
los maestros, y promoviendo la literacidad que
valora practicas discursivas de los grupos tradi-
cionalmente marginados.

Cabe senalar que el contexto de educa-
cién bilingiie es diferente en el lado mexicano de
la frontera, ya que a diferencia de su vecino estado
de California, la educacién bilingiie (en el caso
de inglés u otra lengua extranjera -espafiol) es un
asunto educativo mas que un asunto politico. No
obstante el enfoque critico hacia las literacidades
multiples, en contextos bi/multilingties, siempre
estd de alguna forma presente en los acercamien-
tos hacia los estudios de la literacidad bajo el en-
foque de NEL. El concepto de multiliteracidad,
como se menciond anteriormente, puede tam-
bién tener otras extensiones y abarcar diferentes
dominios, como por ejemplo la literacidad digi-
tal o electronica (Moje et. al 2004; Cassany, 2013)
que comprende también el dominio de los textos
multimodales (Kress, Jewitt, Ogborn, & Tsatsar-
elis, 2001; O’Haloran, 2004; Garzone, & Gatenac-
cio, 2010), comprendida la multimodalidad en la
representacidn del significado como una conju-
gacion de las modalidades lingtiisticas, visuales,
auditivas, gestuales o espaciales (New London
Group, 1996). Hoy en dia estas flitercacidades’
forman parte indispensable de la “alfabetizacion”
de un profesionista o de su literacidad académica,
que a su vez engloba los componentes anteriores
como un medio vehicular para la diseminacion y
acceso al conocimiento.

La literacidad académica se define como
una de las literacidades multiples (Johns, 1997) y
es de las mas estudiadas, sobre todo en el género
articulo cientifico (Swales 1990; Cassany, 2005a).
La literacidad académica se centra sobre todo en
textos producidos a nivel universitario. Estos te-
mas en el contexto anglosajon han sido tradicio-
nalmente abordados por la disciplina de Inglés
para Propositos Especificos (ESP por sus siglas en
inglés) que se centra mas en el contenido (Snow,
2005) y es un tanto mas reducido que el de litera-
cidad académica que se ocupa también de cues-



tiones procedimentales. La literacidad académica
y el discurso académico se basan en la generacion
de conocimiento, socialmente construido, que se
da a partir de la integracion de ideas de otros con
las ideas propias. La literacidad es el area clave
que le permite a un académico obtener la credi-
bilidad y prestigio en su campo. Es un hecho de
prestigio y de visibilidad para los académicos que
se obtiene a través de publicaciones en inglés,
“lingua franca de investigacidon y becas” y el inglés
se convierte asi mds que en una lengua, en una
destreza académica basica (Hyland, 2009, p. 4).

No obstante, los académicos a menudo
tienen problema al cumplir con los requerimien-
tos de publicacién cuando su lengua materna
es distinta del inglés, ya que los patrones retori-
cos varian segun el contexto cultural dado. Los
académicos cargan con una serie de supuestos
o expectativas referente a las convenciones de
géneros textuales. En consecuencia, a menudo
transfieren las practicas de literacidad de su len-
gua materna (el espafiol) a una segunda lengua
(el inglés), lo que causa que sus articulos con
frecuencia sean regresados con el sefialamiento
del manejo inadecuado del inglés, sin precisar el
problema (Englander, 2010).

Literacidad, sus elementosy las creencias
Son varios los elementos que engloban la lite-
racidad. Segun Cassany (2005b), la literacidad
comprende el manejo del cddigo escrito, con sus
reglas de uso, de los conocimientos y el uso de
los géneros discursivos, entre ellos la forma, esti-
lo y pautas retoricas; entendimiento de los roles
de autor/lector en cada uno de estos géneros, el
contexto social donde se desarrolla la escritura,
y por ultimo, formas de pensamiento criticoy los
valores y representaciones, opiniones, prejuicios,
etc. que se pueden resumir como creencias. Ge-
neralmente se asume que existe una congruencia
entre lo que los docentes saben, lo que creeny lo
que hacen, supuesto que se discute en adelante.
Cabe sefialar que existe una gran variedad
terminologica en la definicion del constructo de
creencia y de sus componentes. Pajares (1992)
en su articulo menciona 22 conceptos similares
a creencia que “viajan disfrazados bajo distintos
alias” (p. 309). Connelly y Clandinin, (1988, ci-
tados por Usd, 2007, p. 29), sefialan que al refe-

rirse a los estudios sobre el pensamiento de los
profesores, el empleo de ‘creencias’ (en inglés
“beliefs”) aparece con mucha frecuencia en la li-
teratura anglofona, mientras que, por ejemplo,
en la tradicion francofona se prefiere utilizar ‘re-
presentaciones’ La alta sinonimia de los concep-
tos, la poca claridad y, a menudo, también la falta
de definicién terminoldgica en los estudios que
tratan sobre las creencias llevan al lector a for-
mar “sus creencia sobre las creencias” (Arnett &
Turnbull, 2008, p.18). Debido a la frecuencia de
uso en nuestro contexto educativo y la delimita-
cién tedrica del concepto trazada en la seccidén
introductoria de este articulo, consideramos con-
veniente el empleo del término creencia para los
propositos de este estudio.

En los estudios realizados en el area de
creencias, se muestra que la variable de actitud,
igual que nuestros actos, estd influenciada por
las creencias. Es generalmente aceptado que las
creencias preceden las actuaciones de los profe-
sores en el aula (Richardson, 1996). Las creencias
suelen relacionarse con valores y mantenerse
con mayor firmeza (Wenden, 1999) y tienden a
ser consistentes con la practica empleada en el
salon de clases en el L2 contexto (Evrim, Gokge
& Anisa, 2009). Ademads, se documentd que las
creencias tienden a ser consistentes y, en mu-
chos casos, resistentes al cambio. Este caso ha
sido documentado por Peacock (2001), quien dio
seguimiento por tres afos a los estudiantes ins-
critos en un programa de docencia de inglés. Al
contrastar las creencias de los alumnos al inicio
y al término del programa, no se encontraron
cambios significativos, lo que demuestra que las
creencias suelen ser vigorosas y tienen impacto
en la practica docente.

La literacidad y sobre todo la literacidad
académica, es un tema que cobra mucha impor-
tancia en el contexto anglosajon, lo que se refleja
en el creciente niumero de publicaciones en inglés.
La de literacidad académica, en el contexto escolar,
es promovida en particular en Estados Unidos, con
laimplementacion de los programas como Writing
Across the Curriculum y Writing in the discipline
(Bazerman, 2005) que promueven la integracion
de laredaccion dentro de las materias de contenido
y no como una materia aparte, es decir, en cursos
de redaccién o escritura. De la implementacion de
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las propuestas educativas de este tipo se desprende
un numero importante de investigaciones para sa-
ber qué clase de textos se producen en las diferen-
tes disciplinas. La productividad académica sobre
la literacidad académica incide en la literacidad
académica misma.

Australia es otro pais con una tradicion de
promocion de literacidad con la implementacion
de politicas educativas nacionales como Litera-
cy for All, que toma en cuenta la diversidad lin-
gliistica y cultural del pais y que se implementa a
partir de los noveta (Cross, 2011). En las univer-
sidades australianas la literacidad estd integrada
en el curriculum; la colaboracién entre los espe-
cialistas en la materia y los expertos en literaci-
dad ha beneficiado a todos los participantes del
proyecto, ademas de que ha incidido también en
la productividad académica que resulta de los
proyectos colaborativos.

Debido a que las bases tedricas y el desa-
rrollo del campo disciplinario se dan en los paises
anglosajones, los trabajos son publicados en in-
glés. Aunque las publicaciones sobre la literaci-
dad académica escritas en espaiiol antes del 2002
fueron casi inexistentes, ahora su niumero crece
de manera acelerada (Carlino, 2013). En el campo
de lenguas extranjeras, las investigaciones que se
publican en México sobre la literacidad académi-
ca tienen como temas, ejemplo: la redaccion de
tesis de licenciatura (Tapia, 2010), las practicas de
literacidad académica de una egresada de la ca-
rrera y su incursion en la comunidad académica
(Roux, 2012), el analisis multimodal de las prac-
ticas de literacidad (profesores y alumnos) en un
contexto de inglés como lengua extranjera (Wit-
ten, 2012) y el manejo “inadecuado” del inglés por
parte de académicos (Englander, 2010).

Preguntas de investigacion

Si bien en México la investigacion sobre las creen-
cias en la ensefianza-aprendizaje de lenguas es
poco abundante y la investigacion sobre la lite-
racidad académica se estd apenas constituyendo,
combinar ambos temas en una sola investigacion
presenta un acercamiento novedoso. Ademds,
en el disefio del instrumento, se contemplan los
elementos que no estan tratados comunmente
dentro la literacidad académica en el ambito es-
colar, como la literacidad digital o multimodal,
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la correlacion entre la literacidad e investigacion
o el impacto del trabajo colaborativo en la litera-
cidad académica. Por ultimo, mientras que la in-
vestigacion emergente de literacidad en ambitos
académicos se centra sobre todo en los alumnos,
nuestra investigacion describe a los profesores,
quienes ademas de enseiiar, también investigan
en el campo de ensefianza de lenguas, lo que los
hace un grupo peculiar ya que son los sujetos que
realizan los estudios y, a su vez son el objeto de
estudio.

Por lo anterior, en nuestro estudio nos
planteamos las siguientes preguntas de investi-
gacion:

1. ;Existe un conceso en las creencias de
los profesores-investigadores sobre lo
que concierne la literacidad en su cam-
po disciplinario?

2. ;Varia el concepto de literacidad segun
la habilitacion o membrecia a grupos
colegiados, vinculados indirectamente
con productividad académica?

Diseifio de la investigacion y el contexto

El presente articulo reporta parte de los resul-
tados de un proyecto de mayor envergadura so-
bre las creencias que los profesores de lenguas
extranjeras tienen sobre la investigacion. Este
trabajo se ubica en la primera fase de la investi-
gacion que llevd a cabo la Red de Investigadores
en Lenguas Extranjeras (RILE), en la que parti-
cipan tres universidades mexicanas: la Universi-
dad de Quintana Roo (UQROO), la Benemérita
Universidad de Puebla (BUAP), y la Universidad
Autonoma de Baja California (UABC). El objeti-
vo de la red fue identificar las creencias sobre la
investigacion, el papel de la investigaciéon en la
profesion, el trabajo colaborativo, la mentoria, la
supervision de tesis y la literacidad. Es este ulti-
mo tema el que ahora nos ocupay el grupo selec-
cionado a analizar es de la UABC.

Esta investigacion se basa en el disefio
de corte cuantitativo, donde se analizan los da-
tos estadisticos descriptivos de la muestra de los
docentes de la Facultad de Idiomas de la UABC.
Para el levantamiento de los datos se utilizé un
cuestionario que contiene 12 items, relacionados



con la literacidad (ver Apéndice A). Est4 basado
en el cuestionario propuesto por Cross (2011), tra-
ducido y adaptado por un grupo de investigado-
ras de la RILE. Los items estan agrupados en tres
lineas tematicas que se describen a continuacion
en la secciéon de instrumentos. Las respuestas de
los docentes sefialan diferente grado de acuerdo
o desacuerdo en una escala tipo Likert que obe-
dece el disefio del instrumento global, donde la
literacidad es uno de los temas investigados.Para
cuantificar los datos se utiliza el SPSS version 19.
Los datos descriptivos obtenidos se interpretan
en el cuerpo de trabajo.

Participantes

Los participantes de esta investigacion son 33
docentes de las cuatro sedes de la facultad que
cumplieron con los requisitos generales para po-
der ser contribuyentes del proyecto RILE. Los do-
centes de la UABC que se consideraron para este
estudio son todos aquellos que realizan investi-
gaciones en torno a la ensefianza-aprendizaje de
lenguas que cuentan con el reconocimiento del
Perfil deseable del Programa del Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP) o pertenecen al Sis-
tema Nacional de Investigadores (SNI) y tienen
nombramiento de carrera.

También se contemplan las opiniones de
los docentes que realizan investigaciones en tor-
no a la enseflanza-aprendizaje de lenguas y cuen-
tan con productividad académica que desprende
de dichas investigaciones y que no cuentan con
PROMERP ni pertenecen al SNI.

La muestra esta conformada de profesores
que imparten clases en maestria o en las licencia-
turas de la facultad y que su trabajo terminal de
posgrado estd vinculado con ensefianza-apren-
dizaje de lenguas. Los participantes deben tener
al menos el grado de maestria. Aparte del nom-
bramiento de profesor de carrera, pueden tener el
nombramiento de técnico académico o de profe-
sor de asignatura/honorarios, siempre y cuando
cumpla con los requisitos arriba mencionados.

Los datos demograficos obtenidos al ter-
minar la aplicacion del instrumento que indaga
las creencias de los docentes de lenguas revelan
que nuestros informantes son profesores cuya
experiencia en el campo de ensefianza de len-
guas oscila entre menos de un afio a mas de 30,

con la media de 16-20 afos. La experiencia de los
mismos en el campo de investigacion es de me-
nor duracidn, la media es de 5 a 10 afios. El 87 %
de los docentes de la muestra posee el grado de
maestro y el 13 % el de doctor. La mayoria de los
participantes (81%) son docentes de tiempo com-
pleto, y el 19% restante son de asignatura.

Instrumento

Para indagar las creencias de los profesores se
implement¢ el cuestionario de 12 items de Cross
(20m), el cual indaga como entienden el desarro-
llo de la literacidad en L2 los maestros de inglés
en el contexto australiano. Los creadores del ins-
trumento sostienen que la literacidad se rela-
ciona con el lenguaje, la literacidad misma y el
aprendizaje. La primera dimension se denomina
El lenguaje para la literacidad (items 1-4), la se-
gunda linea tematica se titula La literacidad para
el aprendizaje (reactivos 5-8) y la tltima es El len-
guaje como literacidad (enunciados 9-12). El ins-
trumento fue adaptado a nuestro contexto. Las
respuestas son CA (completamente de acuerdo),
A (deacuerdo), ND (no me puedo decidir), D (en
desacuerdo), NS (no sé). En el siguiente analisis
se sefiala en paréntesis el porcentaje de quienes
estaban de acuerdo y de ellos, los que estaban
completamente de acuerdo.

Andlisis de datos y discusion

A continuacion se reportan los hallazgos sobre
las creencias de los profesores-investigadores de
lenguas basados en las tres lineas temdticas que
se abordan en el instrumento: El lenguaje para la
literacidad, La literacidad para el aprendizajey El
lenguaje para la literacidad.

Pregunta de investigacion No. 1: ;Existe un
conceso en las creencias de los profesores-inves-
tigadores sobre lo que concierne la literacidad en
su campo disciplinario?

En la primera linea tematica, El lengua-
je para la literacidad, se encontrd lo siguiente:
item1: El desarrollo de la literacidad requiere de
las cuatro macro-habilidades (84.9% acuerdo; de
ellos 57.6% completamente de acuerdo). 2. El de-
sarrollo de la literacidad en la primera lengua (L1)
facilita el desarrollo de la literacidad en una se-
gunda (L2) o tercera lengua (L3) (94% de acuer-
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do; de ellos 57.6% completamente de acuerdo).
3. El desarrollo de la literacidad incluye textos
multimodales (94% de acuerdo; de ellos 45.5%
completamente de acuerdo). 4. El desarrollo de
la literacidad implica el uso efectivo de las tec-
nologias de la informacién y de la comunicacion
(75.8% de acuerdo; de ellos 27.3% completamen-
te de acuerdo).

La primera linea temadtica se relaciona con
el conocimiento de contenido, que para nuestro
docente es el lenguaje. Se observa que los profe-
sores universitarios (84.9%) comprenden la lite-
racidad en términos mas amplios, la entienden
como el manejo de las cuatro macro habilidades
de acuerdo con el concepto de Cassany (2006) y
no solamente como la tradicional habilidad lecto-
escritora. El reactivo 2: El desarrollo de la literaci-
dad en la L1 facilita el desarrollo de la literacidad
en L2 o L3 generd el mayor porcentaje de acuerdo
(94%) en nuestra muestra de esta linea tematica.
Los participantes estan de acuerdo que el desarro-
llo de la literacidad en L1 facilita el desarrollo de
ésta en la L2 y L3. El conocimiento del campo de
psicolingiiistica evidencia, por ejemplo, que las
estrategias cognoscitivas de la L1 se transfieren a
la L2 y L3 (Steinberg, Nagata & Aline, 2000). El
menor grado de acuerdo en esta linea temadtica lo
refleja el item 4: El desarrollo de la literacidad im-
plica el uso efectivo de las tecnologias de la infor-
maciony de la comunicacion, (75.8% de acuerdoy
de ellos también el nimero de acuerdos totales es
el menor de este grupo de items, 27.3%). El hecho
que nuestros académicos no se pronuncian total-
mente a favor de la literacidad digital, puede que
se deba a la mencionada brecha en el uso de las
Tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC) entre los docentes y los alumnos (Snyder,
2003). Otra posible explicacion que encontramos
a esta ambivalente postura de los docentes es que
las TIC permiten manipular los textos, lo que lle-
va a préstamos y practicas de “ensamblaje segin
el disefo” (Kress, 2003, citado por Thorne, 2013, p.
196). Este uso puede resultar en plagio y en recha-
zo por los docentes.

La segunda linea tematica aborda La li-
teracidad para el aprendizaje, obteniendo los si-
guientes resultados por item. 5: El desarrollo de
la literacidad implica comunicarse efectivamente
en actividades colaborativas (84,8% de acuerdo;
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de ellos 33.3% completamente de acuerdo). 6:
El desarrollo de la literacidad esta directamente
relacionado con el desarrollo de las habilidades
del pensamiento complejo (88.8% de acuerdo;
de ellos 36.4% completamente de acuerdo). 7: La
participacion activa en la comunidad profesio-
nal ha impulsado el desarrollo de la literacidad
(66.6% de acuerdo; de ellos 24.2% completamen-
te deacuerdo). 8: La participacion activa en la in-
vestigacion impulsa el desarrollo de la literacidad
(78.8% de acuerdo; de ellos 36.4% completamen-
te de acuerdo).

Igual que en el apartado anterior, los
maestros universitarios se identifican con las
aseveraciones aunque en menor escala que en la
primera linea temadtica. El item que gener6 mayor
cantidad de respuestas positivas fue #6 (88.8%),
lo que muestra que para la mayoria de los encues-
tados la literacidad esta estrechamente vinculada
con cognicion. La siguiente puntuacion mas alta
fue la del item #5 (84.8%), ya que los maestros
universitarios de la muestra trabajan en cuer-
pos colegiados, y lo que también ampliamente
promovido en el contexto institucional. (Plan
de Desarrollo Institucional, 2011-2015, Iniciativa
2.1.2). Si los maestros estan a favor del trabajo
colaborativo, es algo sorprendente que solamen-
te el 66.6% de ellos perciben el vinculo entre la
participacion activa en la comunidad profesional
y la literacidad; asi el item #7 obtuvo el menor
puntaje de esta linea tematica.

En la tercera linea temadtica, El lenguaje
como literacidad, se reportan los siguientes ha-
llazgos. item 9: El nivel de literacidad de un profe-
sor determina su nivel de investigacion (66.6% de
acurdo; de ellos 24.2% completamente de acuer-
do). 10: Mi nivel de literacidad es igual en espaiiol
que en la lengua en la que ensefio (78.7% de acur-
do; de ellos 24.5% completamente de acuerdo).
11: Mi nivel de literacidad se refleja en mi produc-
ciéon académica (publicaciones, ponencias, etc.)
(69.7% de acuerdo; de ellos 27.3% completamente
de acuerdo). 12: El desarrollo de la literacidad estd
directamente relacionado con el desarrollo pro-
fesional (69.7% de acuerdo; de ellos 24.2% com-
pletamente de acuerdo). Se concluye que en esta
tercera linea tematica, los docentes muestran el
menor grado de conformidad que el manifestado
en los postulados de las lineas anteriores. El item



con cual se identifican en menor proporcion es
el #9. Es aqui también donde tenemos la mayor
cantidad de respuestas negativas (18%). Mientras
que en casos anteriores, que recibieron menor
puntuacion (grados de acuerdo) se debia a que
los informantes o estaban indecisos o no tenian
opinion al respecto. La posible interpretacion a
esta apreciacion de los docentes puede ser que en
términos de valoracion su nivel de literacidad no
corresponde porque el docente no tiene oportu-
nidad de investigar, o que en la investigacion que
realiza no alcanza su potencial como individuo
letrado. Se pude relacionar con una de las pre-
guntas del cuestionario que menciona barreras
para investigar. Entre nuestros docentes, la ba-
rrera mas pronunciada para realizar investigacion
fue: la falta de facilidades para distribuir misfun-
ciones o carga académica sequn mis necesidades
inherentes a las etapas de investigacién. Queda
evidenciado que se necesita explorar mas a fondo
con la participacion del docente para poder con-
templar el contexto institucional y personal.

Pregunta de investigacion No. 2: ;Varia el
concepto de literacidad segtn la habilitacion o
membrecia a grupos colegiados, vinculados indi-
rectamente con la productividad académica?

Los resultados interesantes se presentan
cuando separamos la muestra y consideramos
como variable la escolaridady la participacion
en un cuerpo académico (un grupo académico
registrado ante la Secretaria de Educacién Publi-
ca). Se parte del supuesto que la literacidad as-
ciende, conforme se incrementa la habilitacién
académica del docente. De la misma manera an-
ticipamos que si el docente estd acostumbrado a
trabajar de manera colegiada y publicar, su lite-
racidad académica aumenta. Lo que parece con-
firmarse, aunque se debe de tomar en cuenta que
la muestra es realmente muy pequeiia (28 maes-
tros, 5 doctores). Se percibe que los doctores se
identifican en mayor proporcion con los items
de literacidad; y en términos generales, tienden
a expresar mayor grado de acuerdo, por ejemplo
en la linea temadtica #1: el 100% de los doctores
esta convencido de que el desarrollo requiere las
cuatro habilidades, mientras que el 82.1% de los
maestros esta de acuerdo con dicha afirmacion.
De la misma manera, los doctores se identifican

en 100% de los casos con que el desarrollo de la
literacidad en Lz, facilita el desarrollo de literaci-
dad en L2 o L3. Aunque el grupo de los maestros,
en términos generales, concuerda con la aseve-
racion, no expresa el acuerdo total, como suce-
de con los doctores. Una diferencia a favor de los
maestros es que parecen apreciar mas las TIC que
los doctores.

En cuanto a membrecia en los cuerpos
académicos, cabe sefialar que los miembros como
requerimiento deben contar con perfil PROMEP
o pertenecer al SNI. Ambos reconocimientos es-
tan condicionados por la productividad académi-
ca, entre otras cosas. Pertenecer al SNI requiere
mayor productividad que contar con el perfil
PROMEDP, igual que la mayor habilitacion acadé-
mica- el grado de doctor para SNI y el grado de
maestro para PROMEP. Mientras que ni el perfil
PROMEDP, ni el SNI requieren de la productividad
en conjunto, para los cuerpos académicos (CA),
la colaboracion en la productividad académica es
vital para su consolidacién. El grado mas bajo de
consolidacién del CA es ‘en formacién’ (CAEF) y
el mas alto es CA ‘consolidado’ (CAC), entre ellos
se encuentra CA ‘en consolidacion’ (CAEC). Se
observa que igual, que en el caso previo, el tama-
fio de la muestra es pequeno, y que no tenemos
una representatividad real de los académicos en
los grupos consolidados. Lo anterior hace difi-
cil comparar todos los grupos. Sin embargo, se
percibe un mayor grado de acuerdo, conforme
aumenta el grado de consolidaciéon del cuerpo
académico (CA) aunque esto no es muy marca-
do. En #1, #7, #9, #11, #12, la identificacion de
los integrantes del CAEC con los items es mayor
que los del CAEF; en # 2y #3 es igual, en cam-
bio en #4, #5, #6 y #10 es la identificacidn con los
items es menor en los integrantes del CAEC que
en CAF. Cabe sefialar que solamente contamos
con un miembro del CAC y que se identifica con
casi todos los items en su totalidad, que confirma
el patron esperado: las practicas de literacidad,
inciden en la literacidad académica. En la com-
paracidn, resalta la respuesta al item #5, que co-
rrelaciona la literacidad y el trabajo colaborativo.
Lo esperado es que los miembros CAEC con un
mayor grado de integracion (y productividad en
conjunto) le van a asignar mayor valor al trabajo
colaborativo como potenciador de la literacidad
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que los miembros del CA con el menor grado de
integracion y productividad en conjunto. Para
entender por qué sucede esto, hay que observar
las practicas de literacidad dentro de estos gru-
pos y determinar en qué formas se lleva a cabo la
colaboracion.

Reflexion final

Esta investigacion concluye que existe un con-
senso general en la poblacion estudiada con los
items propuestos para indagar la literacidad. En
particular, los docentes se identifican en mayor
grado con los items de la primera linea temadtica,
en especial que la literacidad para ellos requiere
de las cuatro habilidades basicas de la lengua y
que la literacidad en la primera lengua facilita el
desarrollo de la literacidad en L2 o L3. El consen-
so fuerte con los items mencionados se observa
también en los resultados del estudio original
que se hizo en el contexto de L2 del investigacion
de Cross (2011) en Australia, lo que hace pen-
sar que existen algunos patrones universales en
cuanto a estas creencias.

En cambio, los items donde se observa
menor grado de consenso entre nuestra pobla-
cion son los de la ultima linea temadtica, don-
de se percibe inseguridad de algunos docentes
acerca de su propia literacidad en relacion a la
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APENDICE A

Cuestionario RILE: Problemadticas de la investigacién en lenguas extranjeras, apartado de Literacidad.

Para cada enunciado encierre en un circulo en la columna de la derecha la respuesta que
mejor representa su acuerdo o desacuerdo.

1= Completamente de acuerdo 2= Deacuerdo 3=No me puedo decidir
4= En desacuerdo 5= Completamente en desacuerdo 6= No sé

En cada pregunta “literacidad” se define como el manejo del codigo y de los géneros escritos, el
conocimiento de la funcién del discurso y de los roles que asumen el lector y el autor; los valores
sociales asociados con las practicas discursivas correspondientes y las formas de pensamiento que
se han desarrollado con ellas.

1. El desarrollo de la literacidad requiere de las cuatro mac-
ro-habilidades (escuchar, hablar, leer y escribir). A 2 3 4 5 6

2. El desarrollo de la literacidad en la L1 facilita el desarrollo
de la literacidad en la L2 o L3. L 2 3 4 5 6

3. El desarrollo de la literacidad incluye textos multimoda-
les (medios de comunicacidn visual). 1 2 3 4 5 6

4. El desarrollo de la literacidad implica el uso efectivo de
las tecnologias de la informacién y la comunicacion. 1 2 3 4 5 6

5. El desarrollo de la literacidad implica comunicarse efec-
tivamente en actividades colaborativas. 1 2 3 4 5 6

6. El desarrollo de la literacidad est4 directamente relacio-
nado con el desarrollo de las habilidades de pensamiento| 1 2 3 4 5 6
complejo.

7. La participacion activa en la comunidad profesional ha
impulsado el desarrollo de la literacidad. 1 e 3 4 5 6

8. La participacion activa en la investigacion impulsa el de-
sarrollo de la literacidad. U = 3 4 5 6

9. El nivel de literacidad de un profesor determina su nivel
de investigacion. L 2 3 4 5 6

10. Mi nivel de literacidad es igual en espariol que en la len-
gua en la que ensefio. 1 2 3 4 5 6

1. Mi nivel de literacidad se refleja en mi produccion aca-
démica (publicaciones, ponencias, etc.) e 2 3 “ 5 6

12. El desarrollo de la literacidad estd directamente relacio-
nado con el desarrollo profesional. 1 2 3 4 5 6

Traducido y adaptado de Cross (2011). Nota: la numeracidn de este apartado de literacidad correspon-
de a los items 51- 62 del cuestionario global de la RILE.
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Resumen

La llamada “intervencion francesa” en México ha dado lugar a una literatura muy diversificada, especialmente
en funcion de la pertenencia nacional de sus autores y sus destinatarios. El andlisis contrastivo de algunos “do-
cumentos auténticos” actuales sobre este acontecimiento nos permitira evidenciar los mecanismos a los que
recurren mexicanos y franceses para, respectivamente, exaltar y minimizar el alcance de este hecho histdrico.
Asimismo, nos basaremos en la gramdtica discursivo funcional y la teoria de la metacomunicacion para mostrar
cdmo franceses y mexicanos crean su historiay, por ende, se crean a si mismo, a través de la presentacion de este
acontecimiento. Posteriormente veremos que dentro de cada campo existen importantes diferencias ideologi-
cas que se expresan a través de diversos recursos (lingtiisticos, tipograficos, metacomunicativos, etc.). El estudio
de estos mecanismos y sus efectos pragmaticos nos permitira sugerir algunas estrategias a quienes enfrentan la
delicada tarea de traducir documentos impregnados de una fuerte carga ideoldgica.

Palabras clave: intervencion francesa, traduccion de la ideologia, gramatica discursivo funcional, metacomu-
nicacion, estrategia de traduccion.

Résumé

La « campagne du Mexique » a donné lieu a une littérature fort diversifiée, notamment en fonction de lappar-
tenance nationale de ses auteurs et de ses destinataires. L'analyse contrastive de certains « documents authen-
tiques » actuels concernant cet événement permettra de mettre en évidence les mécanismes auxquels ont recours
Mexicains et Frangais, afin dexalter et de minimiser — respectivement - la portée de cet événement. De méme,
nous nous appuierons sur la grammaire fonctionnelle discursive et la théorie de la métacommunication pour
montrer comment Frangais et Mexicains créent leur histoire et, partant, se créent eux-mémes da travers la repré-
sentation de cet épisode historique. Ensuite, nous verrons qu'il existe a l'intérieur de chacun des deux camps
d’importantes différences idéologiques qui sexpriment au travers de diverses ressources (linguistiques, typo-
graphiques, métacommunicationnelles, etc.). L'étude de ces mécanismes et de leurs effets pragmatiques nous
permettra de suggérer quelques stratégies a qui affronte la délicate tdche de traduire des documents imprégnés
d’une forte charge idéologique.

Mots-clés: campagne du Mexique, traduction de l'idéologie, grammaire fonctionnelle discursive, métacommu-
nication, stratégie de traduction.

1. BREVE RESENA HISTORICA: LA IDEOLO-
GIA Y LOS OBSTACULOS QUE SE OPONEN A
SU TRADUCCION

os afos 1980-90 sin duda alguna marcaron

un hito en los estudios traductoldgicos, en

particular con la publicacion simultanea
de dos obras consagradas a los problemas de la
ideologia de o en la traduccion: Translation, His-
tory and Culture, editado por Bassnett y Lefevere

(1990); y Discourse and the Translator, de Hatim
y Mason (1990). Mientras que la primera de estas
obras criticaba la postura positivista del tertium
comparationis, rechazando la comparacién mi-
nuciosa y supuestamente objetiva entre el origi-
nal y su traduccidn, asi como la posibilidad de
traducciones imparciales (Ortega Galvez, 2005:
7; Moya, 2004: 153-156), la segunda ponia de re-
lieve el papel primordial e insoslayable de la ideo-
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logia en toda traduccion: “Whatever is said about
the degree of freedom the translator has, the fact
remains that reflecting the ideological force of the
words is an inescapable duty” (Hatim y Mason,
1990: 161). A partir de este momento el binomio
ideologia/traduccion (o traduccion/manipula-
cién) cobraria una importancia inusitada. Como
lo sefiala Ortega Galvez (2005),

Con sus variantes y, sobre todo, con
muy diferentes grados de radicalidad,
estas propuestas [...] tienen en comin
el rechazo a nociones tradicionales de
la teoria de la traduccion, como la equi-
valencia, la absoluta preeminencia del
texto original, el enfoque lingiiistico...
y el cuestionamiento de los valores del
pensamiento occidental preponderan-
te. [...] nos han hecho conscientes de
la relevancia de la historia de la traduc-
cién, de lo determinante de la cultura,
la influencia de las relaciones de poder,
el propio poder de la traduccion, lo in-
evitable de la interpretacion, la presen-
cia ubicua de la ideologia (2005: 9).

Pero ;qué se entiende por “ideologia”? En
el marco del presente trabajo, no nos referiremos
con esta palabra a un conjunto de creencias fal-
sas, ni una deformacion de la realidad (como lo
sostenian, entre otros, Karl Marx [Marx y Engels,
1953] y Talcott Parsons [1959]), sino a un conjun-
to de ideas que, pudiendo ser verdaderas o falsas,
cumplen ante todo una funcién practica dentro
de un grupo social. Como lo escribe Francgois-
Bernard Huyghe (2009),

las ideologias sirven para tres cosas:
ayudar a interpretar la realidad; unir a
quienes las adoptan; y oponerse a otros
grupos. [...] La ideologia sirve para in-
gresar a una comunidad (junto con
todos quienes comparten las mismas
ideas que uno) y [...] para hacerse ene-
migos. O por lo menos para designar el
mal: la ideologia adversa. Porque toda
ideologia es un ‘pensamiento contra,
que se opone a las ideas malas o falsas
(aquello que llama justamente ‘ideolo-
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gias’), solo vive en conflicto con ellas 'y
con otra comunidad de creyentes, con-
dendndose de esta manera a convencer
siempre y a incrementar el namero de
sus adherentes (s.p.; la traduccién es
nuestra, J.H., D.H.G.y G.R.C.).

En sintesis, entenderemos por “ideologia”
una interpretacion de la realidad -en el presen-
te caso, de la llamada intervencion francesa en
México- que apunta a unir a los miembros de la
comunidad que la comparten, oponiéndolos en
mayor o menor grado a quienes no la comparten.

Tomando en cuenta las anteriores con-
sideraciones, la traduccién de textos con una
fuerte carga ideoldgica no debe plantear proble-
ma alguno si sus nuevos destinatarios comulgan
con la ideologia del texto, aunque no compartan
la misma lengua. Tal es el caso, por ejemplo, de
los textos religiosos que unen a sus destinatarios
en un mismo credo por encima de las barreras
lingtiisticas. En cambio, cuando las diferencias
lingiiisticas van de la mano con diferencias ideo-
logicas, es probable que surjan dificultades a la
hora de traducir este tipo de textos, debido a que
solicitan la adhesion del grupo al que van diri-
gidos, lo cual no necesariamente es el caso del
grupo al cual va dirigida su traduccion. Y es pro-
bable que los problemas se agudicen cuando la
ideologia del texto de partida se contrapone, en
mayor o menor grado, a la ideologia del grupo
al cual se dirige el texto de llegada. Como bien
lo sefala Roberto Mayoral, “la imposicidn sobre
el lector de unas posturas ideoldgicas o politicas
que éste no esperaba o que rechaza en el tex-
to traducido puede hacer fracasar totalmente la
traduccion como acto comunicativo” (Mayoral,
1999: 152). Ejemplo de este tipo de problema es el
que plantea la traduccion de materiales turisticos
que incluyen alusiones a una ideologia naciona-
lista, misma que no es compartida por —o peor
aun, es susceptible de contraponerse a la de- los
destinatarios de la traduccion de estos materia-
les. ;Como resolver semejante dilema?

La traductdloga alemana Christiane Nord
propone la nocién de intertextualidad como re-
curso mas objetivo que la simple intuiciéon del
traductor para determinar las caracteristicas y
expectativas del destinatario de una traduccién



(Nord, 2011: 87-99). Retomando la sugerencia de
esta autora nos proponemos demostrar que la in-
tertextualidad puede brindar valiosas claves para
determinar las caracteristicas ideologicas de los
destinatarios, no solo del texto de partida, sino
también del texto de llegada, asi como para suge-
rir al traductor posibles soluciones a los conflic-
tos a los que inevitablemente se ve confrontado.

2. SELECCION DE LOS MATERIALES DE ES-
TUDIO

El tema en torno al cual giran los textos que he-
mos seleccionado es el de la llamada interven-
cion francesa en México, y en particular de la
batalla de Puebla del 5 de mayo de 1862. Estos
documentos corresponden a lo que en el ambi-
to de la ensenanza de lenguas extranjeras sue-
le designarse como “textos auténticos’, es decir,
textos escritos por “nativos” para “nativos” por
una parte, textos escritos por mexicanos para
mexicanos; y por otra, textos escritos por france-
ses para franceses. Estos dos tipos de textos co-
rresponden, a su vez, a dos fines aparentemente
opuestos, aunque a fin de cuentas relativamente
similares: integrar a sus autores y destinatarios
dentro de una comunidad llamada en un caso
“‘comunidad mexicana’, y en el otro “comunidad
francesa”.

El corpus de “textos auténticos” que he-
mos seleccionado por su riqueza ideologica, se
compone de los siguientes documentos en espa-
fol:

e dos guias turisticas sobre Puebla y su esta-
do (Cordero, 1979; s.a., 1999);

e dos folletos turisticos sobre Puebla (s.a.,
s.f;s.a., s.f.);

e una monografia sobre la batalla del 5 de
mayo (Monroy, 1957);

e un folleto sobre la batalla de 5 de mayo
(Iglesia Cristiana Bautista, 2013);

e un manual escolar (Castelan Garduio, G.,
Gonzdlez Leal, A., Jiménez Ugalde, I. M. &
Garcia Badillo, J., 2008);

e una tapa de presentacion de una pelicula
(s.a., 2012);

¢ una serie de estampillas postales (2012);

e un sitio de Internet (Poblano, 2012)

En francés, como parte de la estrategia de
atenuacion, los documentos disponibles son sig-
nificativamente menos, aunque no menos ricos
desde un punto de vista ideoldgico:

e tres guias turisticas (Boulanger et al., 1977;
Gloaguen et al., 2012; Jouve, 1955);
e un sitio de Internet (Laurence, 2012).

3. COMBINANDO UN ENFOQUE DISCURSI-
VO FUNCIONAL CON LA TEORIA DE LA ME-
TACOMUNICACION

La gramatica funcional, desarrollada inicial-
mente por Simon C. Dik (1997), es un modelo
de analisis lingliistico que considera el lenguaje
como un instrumento social y pretende descu-
brir el sistema de la lengua a través de los usos
que se hacen de las expresiones lingiiisticas en la
interaccion social. Con este fin estudia la mane-
ra como se emplean las palabras, los sintagmasy
las oraciones y la adecuacion de estos elementos
segun el contexto lingtiisticoy la situacién comu-
nicativa en que se utilizan.

La gramdtica funcional concibe el len-
guaje como un instrumento de interaccion social
entre seres humanos. Hace particular énfasis en
el uso, las funciones comunicativas y el contexto
social del lenguaje, en lo que difiere sustancial-
mente de otros enfoques puramente formales
(gramatica estructural o generativa).

3.1. El enfoque discursivo funcional

Una gramatica discursivo funcional se propone
describir el micronivel y macronivel del sentido
del discurso, establecer la correlacion entre el es-
tilo y el discurso, comprender la funcion del dis-
curso, en particular. Entendemos por micronivel
“las relaciones de sentido entre las proposiciones
de un discurso’, las cuales “obedecen a cierto nu-
mero de condiciones de coherencia que pueden
ser de naturaleza funcional” (Van Dijk, 2000: 32).
Estas relaciones funcionales internas contribu-
yen a la construccion de la cohesion del texto. El
macronivel, por su parte, describe el sentido del
discurso como un todo; en este caso estamos in-
teresados en conocer los topicos de un discurso.
“Los topicos de un discurso constituyen [...] los
sentidos globales del discurso y definen su cohe-
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rencia global” (ibid.: 33). Cuando explicitamos
los topicos de un discurso en realidad estamos
explicando de qué trata un discurso. Dejaremos
para estudios posteriores el analisis del sentido
del macronivel de este tipo de discursos.

3.1.1. Micronivel

Para describir la construccion del sentido del mi-
cronivel nos apoyaremos en una descomposicion
sintactica del discurso, prestando especial aten-
cion a la forma de las oraciones que lo componen:
orden de palabras, uso de distintas formas refe-
renciales como frases nominales, pronombres,
asi como de articulos: articulo determinado, in-
determinado y otros determinantes. Con ello es-
peramos reconocer de qué manera la estructura
sintactica del discurso contribuye al sentido del
micronivel.

3.1.2 Pragmadtica del discurso

Para describir la funcién de los discursos que se
analizan a continuacién hemos considerado dos
categorias pragmatico discursivas: la intensifica-
cién y la atenuacion. Cabe destacar que la fun-
cion de estos discursos puede definirse a través
de la fuerza ilocutiva de estos discursos. Otra
caracteristica destacable de la presente investiga-
cion es que los discursos pueden describirse en
términos de actos de habla. A través de nuestro
analisis intentamos describir el impacto que tie-
ne la atenuacion e intensificacion en la interpre-
tacion de la funcion del discurso por parte de los
respectivos usuarios del lenguaje. La atenuacion
es una categoria que posee una funcion pragma-
ticay cuyo proposito principal es reducir el efecto
de lo que se dice o degradar el efecto de lo que se
hace con lo que se dice; puede afectar a distintos
elementos del proceso comunicativo: el mensaje,
el hablante, el oyente o, incluso, la relacion entre
ambos (Meyer-Hermann, 1988; Briz, 1995, 1998,
2003, 2007). La literatura ha identificadoy clasifi-
cado una gran variedad de estrategias lingtiisticas
que pueden transmitir un efecto atenuador. Sue-
len distinguirse dos tipos de atenuacion: la ate-
nuacioén semantica y la atenuacion pragmatica.
A fin de lograr este objetivo, hemos contempla-
do las nociones de atenuacidn e intensificacion
para describir la funcién de los elementos (prag-
malinguisticos) que conllevan una fuerte carga
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ideoldgica. En cuanto a la intensificacion, ésta
consiste en amplificar el efecto de lo que se dice
y, lo mismo que la atenuacion, puede afectara los
distintos elementos del proceso comunicativo.
Los mecanismos que cumplen esta funciéon tam-
bién pueden ser de tipo semdntico y pragmatico.

3.1.3. Estilo

El estilo del discurso puede definirse en térmi-
nos de su variacién. Aunque “la eleccién de una
determinada palabra puede depender del tipo de
discurso [...] o de la pertenencia del hablante o
escritor a un determinado grupo”, también puede
depender “de su posicidn u opinion particular so-
bre el tema” (Van Dijk: 34). Los textos analizados
en esta investigacion tienen el mismo topico pero
narrado desde diferentes perspectivas, lo que po-
demos apreciar por el hecho de que los autores
se refieren a las mismas personas y sucesos utili-
zando items léxicos diferentes. De ahi que el pro-
posito de la presente investigacion sea describir
las caracteristicas ideoldgicas del estilo de estos
discursos aparentemente divergentes.

Con esta descripcion discursiva-funcio-
nal esperamos describir tanto el proceso de cons-
truccidon de la identidad en los textos con una
fuerte carga ideologica como su problematica
traductologica.

3.2 La teoria de la metacomunicacion

La teoria de la metacomunicacion, proceden-
te de los trabajos de Bateson (1998: 232-233) y
Watzlawick P., Beavin Bavelas ]. & Jackson D.
D. (1981: 52-54) en particular, sostiene que toda
comunicacién humana consta de dos niveles:
un nivel referencial, que transmite informacion
(independientemente de que ésta sea verdade-
ra o falsa, subjetiva u objetiva, etc.) y un nivel
que atafie a la relacion entre los interlocutores.
Como lo afirman Watzlawick et al., “en toda co-
municacidn los participantes se ofrecen entre si
definiciones de su relacién” (1981: 128-129). Esta
metacomunicacion ocurre a través de los mas
diversos canales: el medio de comunicacion; la
gestualidad, la mimica, la quinésica; la vestimen-
ta; el contexto situacional y espacio-temporal; el
vocabularioy la gramatica; la voz y la entonacion;
etc. Puesto que los documentos que analizare-
mos son textos escritos, los medios a través de



los cuales se expresa la metacomunicacién son,
entre otros: la presentacién material de estos
textos, el uso de ilustraciones, su localizacién y
tamano, etc. Como se advierte, mientras que la
gramatica funcional se situa a nivel lingtistico,
la teoria de la metacomunicacion se sittia a nivel
paralingtiistico, de modo que se complementan
una a otra dentro de un enfoque mas global.

4. ANALISIS DE TEXTOS AUTENTICOS

Basdandonos en las categorias descritas anterior-
mente (3.1y 3.2) hemos procedido a analizar los
textos de nuestro corpus de la siguiente manera.

4.1. Intensificacidon vs. atenuacion

4-1.1. La funcion intensificadora, caracteristi-
ca de los textos escritos por mexicanos para
mexicanos

Uno de los propodsitos mas evidentes de los tex-
tos escritos por mexicanos para mexicanos, es el
afan de exaltar la importancia de la lucha contra
los invasores. Para ello recurren a los siguientes
mecanismos pragmatico-lingtiisticos:

4.1.1.1. El uso de mayusculas
De acuerdo con las reglas de la lengua castellana
los nombres de meses deben escribirse con mi-
nuscula (Real Academia Espaiiola, Diccionario
panhispdnico de dudas, articulo “Maytsculas”);
el uso de la mayuscula convierte una fecha en
nombre propio, es decir, con valor histérico. En
la inmensa mayoria de los documentos examina-
dos, la fecha “Cinco de Mayo” aparece escrita con
mayuscula: “Viva México! Viva Cinco de Mayo!”
proclama un anuncio que establece, a través de
una figura retorica llamada “anafora”, un parale-
lo entre dos nombres propios usados sin articulo
(Poblano, 2012). De esta manera el nombre de la
batalla designa un acontecimiento unico, un ar-
quetipo digno de memorarse y conmemorarse; el
uso de mayusculas equivale a escribir la historia
“en letras de oro”, como reza el titulo de un folleto
dedicado a este acontecimiento (Monroy, 1957).
En no pocas ocasiones la funcion enalte-
cedora o intensificadora de la maytscula se realza
con artificios tipograficos: el uso de letras capita-
les (Figura1).

4.1.1.2. El uso del articulo definido

Como se advierte también a través de los ejem-
plos anteriores, los textos escritos por mexicanos
para mexicanos suelen usar el articulo definido,
con exclusidn del articulo indefinido, tanto para
designar la batalla como a los contrincantes:
“[...] don Ignacio Zaragoza (general en jefe de las
fuerzas del Ejército de Oriente que derrot6 a los
franceses el 5 de mayo de 1862, en la batalla libra-
da en el cerro de los fuertes de Loreto y Guada-
lupe)..” (Cordero y T., 1979: 7) (vs. “que derroto
a unos franceses [...] en una batalla librada..”).
Asimismo, un manual escolar reza: “Asi, en 1862
el ejército francés llegd a México por Veracruz
y de ahi avanzo6 hacia Puebla” (Gonzélez Leal,
2008: 126). La presentacion del documental de
Enrique Krauze “5 de Mayo. Gloria de México”
se refiere a “los memorables acontecimientos de
aquel dia de 1862, cuando el Ejército Mexicano
[...] vencio [...] al entonces mas poderoso ejérci-
to del mundo, el de Francia” Recuérdese que el
uso del articulo definido confiere al sustantivo al
que determina un valor de generalizacion: no se
trata de un ejército francés cualquiera, sino del
ejército francés con valor paradigmatico. De esta
manera la batalla del cinco de mayo no enfrento
a individuos singulares, de carne y hueso, sino a
dos entidades arquetipicas: el Ejército Mexicano
vs. el Ejército Francés. Esta idealizacion a través
del articulo definido llega a su paroxismo con la
identificacion de los contrincantes con diosas: la
diosa francesa de la guerra vs. la Virgen de Ana-
huac (Monroy, 1957: 5).

4.1.1.3. El uso de superlativos y adjetivos meliora-
tivos

Raros son los textos de mexicanos dirigidos a
otros mexicanos, que no recurran al superlativo
del adjetivo para maximizar el poder del invasor
y, por ende, de quienes fueron capaces de derro-
tarlo: “el ejército mas fuerte de la época” (Mapa
turistico oficial de la ciudad de Puebla), “el enton-
ces mas poderoso ejército del mundo” (presen-
tacion del documental de Krauze). En un mismo
orden de ideas, el folleto de Salazar Monroy pre-
senta a los zuavos como “hombres de tallas her-
ctleas” (Monroy, 1957: 18).
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Abundan en estos textos los adjetivos con
valoracion meliorativa aplicados a la gesta mexi-
cana, siendo particularmente rico a este respecto
el folleto de Salazar Monroy, donde aparecen los
siguientes grupos nominales: “paginas inmorta-
les” (titulo del folleto), “inmarcesible jornada”
(s.p.), “espléndida victoria” (p. 1), “fulgurantes
paginas de oro” (p. 1), “heroicos defensores” (p. 1),
“valerosos soldados mexicanos” (p. 2), “memora-
ble batalla” (p. 13), “jornada gloriosa” (p. 36).

4.1.1.4. El uso de un registro rebuscado

La mayoria, si no es que todos los documentos
consultados, recurren a un vocabulario y una sin-
taxis rebuscada para relatar los acontecimientos
histdricos, con el afan de subrayar su caracter ex-
traordinario. Asi, en un prefacio llamado “Proe-
mio”, Salazar Monroy escribe: “Como imponentes
farallones se perfilan los Fuertes de Guadalupe y
Loreto, en donde se consolido la honra de la Re-
publica y la Independencia Nacional” (Monroy,
1957: s.p.). Y mas adelante, el autor prosigue en
tono lirico: “En sus fosos regados con la sangre
de los héroes, sembrados con fragmentos de me-
tralleta y casquillos de fusil, asoman adn en las
troneras los bronces de los cafiones, custodiados
por el Angel de la Victoria” (idem).

4.1.1.5. El gigantismo de los soportes y su coloca-
cién estratégica

En consonancia con la exaltacion de la gesta
patridtica, algunos de nuestros documentos se
yerguen en soportes de grandes dimensiones,
ubicados en sitios estratégicos. Tal es el caso del
gigantesco letrero que anuncia la pelicula “Cinco
de mayo’, el cual abarca la casi totalidad de una
fachada colonial (Figura 1). Este letrero se encon-
traba colocado en una plaza del centro historico
de la ciudad, perfectamente visible desde el gran
boulevard adyacente donde diariamente circu-
lan miles de automdviles. Asimismo, la batalla
del cinco de mayo motivo la emisidn de una serie
de estampillas que cubren toda la superficie de
un sobre (Figura 2) y que, por medio del servicio
postal mexicano, se difunden a todos los paises
del mundo. El metamensaje implicito en las di-
mensiones y la ubicacion de estos textos, es el de
su descomunal importancia y de la necesidad de
darlos a conocer urbi et orbi.
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4.1.1.6. El uso de material grdfico a todo color

En su mayoria, los textos mexicanos sobre la ba-
talla del cinco de mayo van acompaiiados de ma-
terial grafico, en no pocas ocasiones a todo color.
Emblematico a este respecto es el folleto de Sala-
zar Monroy, cuya portada ilustra precisamente el
titulo: “Cifras de oro”, formando una especie de
caligrama.

4.1.2. La funcién atenuadora, caracteristica
de los textos escritos por franceses para fran-
ceses

Uno de los propdsitos mas evidentes de estos do-
cumentos, es el afan de minimizar la importancia
de la derrota militar sufrida en la batalla del 5 de
mayo de 1862. Para ello recurren a los siguientes
mecanismos pragmatico-lingtiisticos:

4.1.2.1. El uso de mintusculas

Ninguno de los documentos escritos por france-
ses para franceses transforma la fecha de la ba-
talla, o la batalla misma, en nombre propio: las
reglas para el uso de las mayusculas y mintscu-
las son a este respecto las mismas en francés que
en espanol, y los autores usan sistemdticamente
minusculas para referirse a este acontecimiento
histdrico.

4.1.2.2. El uso del articulo indefinido

En craso contraste con los mexicanos que suelen
usar el articulo definido para referirse a la batalla
y alos contrincantes, los autores franceses prefie-
ren el uso del articulo indefinido. Asi, no se refie-
ren a la batalla del 5 de mayo, sino a una batalla;
quien la perdio no fue el ejército francés, sino un
ejército francés: “la défaite d'une armée frangai-
se” (Boulanger, 1977: 600). Por su parte, la guia
turistica Le Mexique, Amérique Centrale, Antilles
habla de “un premier assaut” (Jouve, 1955: 93).
De igual manera, una tal Laurence escribe en su
blog de viaje: “Saviez-vous que la France a mené
une guerre au Mexique?” (Laurence, 2012).

El uso del articulo indefinido equivale a
clasificar el sustantivo que le sigue dentro de la
categoria en cuestion: asi, decir de la batalla del
cinco de mayo que fue “una batalla” equivale a
considerarla como una entre tantas batallas, a di-
ferencia del articulo definido (“la batalla”) que le
confiere valor singular y representativo.



4.1.2.3. El uso de adjetivos minorativos
Contrariamente a los mexicanos que suelen re-
currir a adjetivos meliorativos (4.1.3.3.), los fran-
ceses usan con frecuencia adjetivos minorativos.
Asi, cuando Monroy habla de “inmarcesible
jornada” y de “paginas inmortales”, el autor del
Guide Bleu Hachette habla de “une éphémeére vic-
toire” (Boulanger, 1977: 221).

4.1.2.4. El uso de un registro lingtiistico familiar
El 24 de abril de 2013, en un articulo consagrado
a la batalla del 5 de mayo el periddico electroni-
co “Le Petit Journal” escribe: “Samedi, les Mexi-
cains fétent leur victoire sur les Frangais a Puebla,
le 5 mai 1862. Lepetitjournal.com vous propose
un petit récapitulatif chronologique, histoire de
comprendre pourquoi on s'est pris une raclée I.
No cabe duda de que el uso de un registro fami-
liar (“se prendre une raclée”: “recibir una tunda”)
apuntaaatenuar laamargura de la derrota. A este
mismo mecanismo recurre el autor del Guide du
routard, cuando escribe: “Les forts n'ont pas un
intérét fou” (2012: 220) (para decirlo en un regis-
tro lingliistico mas o menos equivalente en espa-
fol: “Los fuertes no son la gran cosa”). Este tipo
de vocabulario se situa en las antipodas del que
suelen usar los autores mexicanos, en particular
Salazar Monroy (véase arriba, 4.1.1.4).

4.1.2.5. El uso de la metonimia

La metonimia, o transnominacion, es una figu-
ra retorica mediante la cual se designa una cosa
con el nombre de otra, en virtud de alguna re-
lacién semdntica que une a ambas. En nuestro
caso, cuando el Guide du routard afirma: “Les
forts nont pas un intérét fou” (2012: 220), bien
podemos pensar que se refiere por metonimia a
la batalla del 5 de mayo, que de esta manera se ve
desvalorada. Tal interpretacion se sustenta en el
hecho de que una guia turistica no suele presen-
tar sitios de escaso interés para sus destinatarios;
si lo hace, cabe pensar en la existencia de objeti-
vos no explicitamente declarados, en consonan-
cia con la ideologia que permea esta guia (4.1.2.3.

Y 4.1.2.4.).

Como se advierte, los mecanismos lin-
giiisticos a los que recurren ambos tipos de textos
corresponden a funciones pragmaticas diame-

tralmente opuestas: en un caso, se trata de exal-
tar los acontecimientos, en el otro de minimizar
su importancia. Sin embargo, mas alla de estas
funciones existen otras, mds ocultas, aunque no
por ello menos importantes. Nos referimos, en
particular, a la funcion de integracion de los in-
terlocutores a una comunidad nacional.

4.2. La funcion de integracion

4.2.1. La funcion de integracién a la comuni-
dad mexicana, caracteristica de los textos es-
critos por mexicanos para mexicanos

Por funcién integradora nos referimos al afan de
integrar a los destinatarios de los textos dentro
de una comunidad nacional. ;Como se logra esta
integracion?

4.2.1.1. El uso del adjetivo posesivo “nuestro”
“Hace 150 afios, tres paises decidieron invadir a
nuestro querido México [...] El Imperio Francés,
dirigido por Napoleon III, queria establecer una
monarquia en nuestro pais” (Iglesia Cristiana
Bautista, s.p.). Pese a que los hechos ocurrieron
hace 150 afos y por lo tanto no guardan relacion
directa con los lectores actuales, es de notarse
que el autor usa el posesivo inclusivo. A idénti-
co procedimiento recurre el manual Puebla. His-
toria y Geografia, que se dirige al escolar en los
términos siguientes: “;Sabias que una de las ba-
tallas mds importantes para defender a nuestra
patria se llevd a cabo en Puebla? [...] Después de
la Guerra de Reforma nuestro pais estaba pobrey
tenia deudas con otros paises; [...] los conserva-
dores [...] invitaron a un principe europeo para
que nos viniera a gobernar” (Castelan Gardufo
et al., 2008: 126). Obsérvese que el uso del verbo
deictico “venir” contribuye a reforzar el efecto de
acercamiento entre el autory sus lectores, al mis-
mo tiempo que el efecto de distanciamiento con
respecto al “principe europeo”.

4.2.1.2. El uso del articulo definido

Como lo hemos subrayado en lineas anteriores
(4.1.1.2), los textos escritos por mexicanos para
mexicanos recurren de preferencia al articulo
definido para describir los acontecimientos his-
toricos. Ahora bien, el uso del articulo definido
supone que el destinatario conoce el objeto o

LEC |63



dato al que se refiere. De acuerdo con Leonetti,
“los indefinidos aseveran la existencia del refe-
rente y los definidos la presuponen” (Leonetti,
1999, cit. en Anna Lopez Samaniego, 2011: 194).
Quien dice “la batalla de Puebla” supone que sus
destinatarios la conocen. Se crea de esta manera
una connivencia entre el autory sus lectores. Esta
connivencia gira, precisamente, en torno a la per-
tenencia a la comunidad nacional mexicana: el
metamensaje implicito en el uso del articulo defi-
nido es, porlo tanto: “Quien no conoce la batalla,
no merece el nombre de mexicano”.

4.2.1.3. El adjetivo calificativo antepuesto

En innumerables ocasiones, los autores mexica-
nos que describen los acontecimientos historicos
anteponen el adjetivo al substantivo que éste se
propone calificar. Muy ilustrativo a este respecto
es el folleto de Salazar Monroy, donde aparecen
los grupos nominales siguientes: “imponentes
farallones” (s.p.), “inmarcesible jornada” (s.p.),
“esplendida victoria” (p. 1), “fulgurantes paginas”
(p. 1), “heroicos defensores” (p. 1), “valerosos sol-
dados mexicanos” (p. 2), “memorable batalla”
(p. 13), “histdricas proclamas” (p. 13), “vibrante
arenga” (p. 19). Como lo subrayan Alcina y Blecua
(2001) citando a Hanssen, “el adjetivo pospuesto
tiene cardcter objetivo y el adjetivo antepuesto tie-
ne caracter subjetivo” (p. 510). De ahi que el uso
del adjetivo antepuesto invite al lector a compar-
tir la subjetividad del autor. Nétese que el mismo
fendomeno se produce en la actual denominacién
oficial de la ciudad donde ocurrieron los hechos:
“Heroica Puebla de Zaragoza”.

4.2.1.4. La omision del afio en que ocurrieron los
acontecimientos

Desde el punto de vista cronoldgico propio de la
historia, un dato fundamental para la relacion de
los hechos es la indicacion del afio en que éstos
ocurrieron. Sin embargo, una mirada atenta a los
textos revela que en numerosas ocasiones este
dato se omite. “Batalla del 5 de mayo”, reza el ti-
tulo del capitulo que el manual de la SEP dedica
a este acontecimiento. “5 de Mayo, Gloria de Mé-
xico”, reza el titulo del documental de Enrique
Krauze. “Cinco de Mayo. La batalla” es el titulo
de la pelicula de Rafael Lara. Lo mismo que el uso
del articulo definido, la omision del afio apunta a
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crear una connivencia implicita entre el autory sus
destinatarios: “Si eres mexicano, no es necesario
aclararte que tan famosa batalla ocurri6 en el afio
de 1862”. Este efecto es andlogo al que surte el uso
de siglas, a prop¢sito del cual Charaudeau (1992)
habla de un “phénoméne de cryptage” (fenémeno
de encriptacion o codificacion, escritura en clave)
(p. 80) cuya comprensidn esta reservada para los
iniciados. Lo mismo ocurre en la familia o en el
circulo de amigos, donde ciertas alusiones implici-
tas contribuyen a reforzar los lazos que unen entre
si a los miembros de estas comunidades.

En definitiva, tanto el uso del articulo de-
finido como la omision del afio de la batalla, son
estrategias discursivas que contribuyen a la for-
maciéon -o por lo menos, al reforzamiento- del
sentido de pertenencia a la comunidad nacional.
¢Qué ocurre a este respecto con los documentos
franceses?

4.2.2. La funcidn de integracién a la comuni-
dad francesa, caracteristica de los textos es-
critos por franceses para franceses

4.2.2.1. La especificacién de ciertos datos supuesta-
mente desconocidos

A diferencia de los documentos mexicanos, los
textos franceses suelen dar por sentado que el
destinatario no tiene conocimiento alguno de los
acontecimientos relatados. Tal es el caso, entre
otros, de Laurence, quien en su blog dirige a sus
lectores la pregunta retérica: “Saviez-vous que la
France a mené une guerre au Mexique de 1862 a
18677”, cuya respuesta es a todas luces: “No”.

Con este mismo propdsito, los textos fran-
ceses siempre indican la fecha completa de la ba-
talla (sea ésta correcta o no), dando asi a entender
que sus destinatarios la desconocen. En este caso,
el metamensaje puede interpretarse como sigue:
“Un buen francés no sabe de estas cosas; por lo
tanto, es necesario decirselas de manera explici-
ta”. En otras palabras, la especificacion de la fecha
completa equivale a integrar a los destinatarios
dentro de la comunidad nacional francesa.

4.2.2.2. El uso del pronombre personal “on”
Como se sabe, el pronombre personal “on” tiene
a menudo el significado de “nous”. Tal es el caso



en la cita del Petit Journal : “..histoire de comprendre pourquoi on sest pris une raclée’. A través de este
pronombre, el autor se integra a si mismoy a sus lectores dentro de los protagonistas de una batalla que
ocurrid hace 150 afios y, por supuesto, a la comunidad nacional francesa.

4.3. Conclusiones: cuadro sindptico
El siguiente cuadro resume las principales diferencias lingiiisticas e ideoldgicas entre los dos tipos de
textos que hemos analizado, junto con las diferencias funcionales correspondientes:

CUADRO SINOPTICO:
PRINCIPALES DIFERENCIAS LINGUISTICAS E IDEOLOGICAS
ENTRE LOS DOS TIPOS DE TEXTOS

TEXTOS DE MEXICANOS PARA MEXICANOS
FUNCION INTENSIFICADORA

- Maytsculas (“Cinco de Mayo”)

- Articulo definido (“la batalla”, “El Ejército”)

- Superlativos y adjetivos meliorativos

TEXTOS DE FRANCESES PARA FRANCESES
FUNCION ATENUADORA

- Mintsculas (“cing mai”)

- Articulo indefinido (“une bataille”, “une armée”
- Adjetivos minorativos (“éphémére”)

(“el mas poderoso ejército del mundo’;
“hombres de tallas herctleas”)
- Registro rebuscado (“Como imponentes farallones
se perfilan...”)
- Gigantismo de los soportes colocados
en sitios estratégicos
- Ilustraciones a todo color, caligramas

- Registro familiar (“on s'est pris une raclée”)

- Desvalorizacion metonimica (“Les forts
b . I A ”»
n'ont pas un intérét fou”)

FUNCION INTEGRADORA
-Pronombre “on” (“on s'est pris une raclée”)

FUNCION INTEGRADORA

- Adjetivo posesivo “nuestro”
(“nuestro querido México”)

- Omision del afio de la batalla
(la Batalla del 5 de Mayo”)

- Especificacion del afio de la batalla
(“la bataille du 5 mai 1862”)

5. LATRADUCCION DE LA DIMENSION IDEOLOGICA: PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Los textos que acabamos de analizar arrojan valiosos datos sobre la funcién ideoldgica y sus meca-
nismos lingtiisticos subyacentes. En cuanto tales pueden servir como paradigmas para la traduccion
de textos paralelos, es decir, con caracteristicas similares. Para decirlo con Christiane Nord (2011), “su
andlisis nos informa sobre las expectativas que los miembros de cada una de las dos culturas tienen en
torno a textos no marcados —o por lo menos no marcados explicitamente— como traducciones. Por lo
tanto, es de suponerse que una traduccion instrumental y que conserva la misma funcién tendrd bue-
nas probabilidades de ser considerada como ‘adaptada al destinatario’ si se guia por las convenciones
o las formas preferidas de la otra cultura” (p. 98).

Sin embargo, como bien lo sefiala Nord, tal afirmacion es valida para traducciones “instru-
mentales”, como en el caso de textos periodisticos o el modo de empleo de un medicamento, donde
las relaciones interpersonales autor/destinatario no desempeiian un papel crucial. En el caso de tex-
tos que poseen una fuerte carga ideoldgica no puede asumirse que las expectativas de los destinata-
rios sean las mismas en una cultura y en la otra, por dos motivos principales que enumeraremos a
continuacion.

LEC | 65



En primer lugar, porque la representa-
cion que el destinatario se hace del autor del tex-
to no es idéntica en el caso del original y de su
traduccion. En el caso del original, el destinatario
considera que su autor es miembro de la misma
comunidad que él; en cambio, en el caso de la tra-
duccion, el destinatario considera que su autor es
miembro de otra comunidad.

En segundo lugar, las expectativas tam-
bién son diferentes porque el destinatario del
texto original suele aceptar que un miembro de
su misma comunidad busque estrechar los lazos
de pertenencia a esta comunidad; en cambio, el
destinatario de la traduccion dificilmente acepta-
rd que un miembro de otra comunidad se esfuer-
ce por integrarlo dentro de su propia comunidad.

Por tales motivos, la traduccion de los tex-
tos que acabamos de analizar no puede guiarse ni
por las convenciones o las formas preferidas de la
cultura de partida, ni “por las convenciones o las
formas preferidas de la otra cultura”. Tomemos
un ejemplo. Cuando el Guide du routard escribe
“Les forts n'ont pas un intérét fou”, esta oracion
no puede traducirse ni como “Los fuertes no son
la gran cosa”, ni como “Como imponentes farallo-
nes se perfilen los Fuertes”, retomando la retorica
de Salazar Monroy. La primera traduccién podria
ofender al destinatario mexicano, en tanto que
la segunda podria interpretarse como ironica, y
quiza burlona.

De ahi la necesidad de encontrar una for-
mulacidn especifica, que tome en cuenta la di-
ferencia entre los autores y sus destinatarios, al
mismo tiempo que la diferencia de las funciones
pragmaticas asociadas a éstos. Con este proposito
resulta instructivo analizar algunas traducciones
existentes, para averiguar la manera cdmo los
traductores resolvieron estos problemas ideolo-
gicos.

5.1. Una traduccion desafortunada: Guia
prdctica para conocer Puebla / Guide practi-
que [sic] pour connaitre Puebla

En el apartado consagrado al Fuerte de Guadalu-
pe, el texto en espaniol de esta publicacién bilin-
glie reza: “De este fuerte solamente se conservan
los muros de piedra y el foso y en el interior las
ruinas de algunas habitaciones y del templo de
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Guadalupe. Lo anterior debido a que fue esce-
nario de la batalla del 5 de mayo de 1862” (s.a.,
s.f.: 18). A continuacidn figura la versidn france-
sa : “De ce fort, on conserve les murs en pierres,
le fossé et a son intérieur quelques chambres et
la chapelle de Guadalupe. Tout ceci, a cause de la
bataille du 5 mai” (idem; el subrayado es nuestro,
J.H., D.H.G. y G.R.C.) (Figura 3). Como se advier-
te, ademas de algunos errores de indole estricta-
mente lingtiistica, el traductor opté por eliminar,
entre otros datos relevantes para la comprensiéon
del texto, la mencion del afio en que se verificd
la batalla. De esta manera estd invitando impli-
citamente al lector francofono (y posiblemente...
ifrancés!) a integrarse a la comunidad de las per-
sonas que se supone conocen la fecha de la batalla
—es decir, a integrarse... ja la comunidad nacional
mexicana! Puesto que este folleto esta destinado
al turista extranjero que ni siquiera domina el
espafol, semejante invitacion resulta totalmen-
te desplazada. En este caso, una traduccién mas
apropiada debié haber recurrido por ejemplo al
articulo indefinido del que hacen abundante uso
los “textos auténticos” paralelos antes analizados
y, por supuesto, haber conservado la mencion de
la fecha completa. Por ejemplo, entre otras po-
sibilidades : “[...] ceci a cause d’'une bataille qui
eut lieu le 5 mai 1862 entre l'armée mexicaine et
l'armée (ou “une armée”’) frangaise...”.

5.2. Dos ejemplos de traducciones afortunadas
Un letrero colocado en la fachada de la iglesia de
los Remedios, situada al pie de los cerros de Lore-
toy Guadalupe en Puebla, describia este edificio
como sigue: “En este sitio instal6 el General Ig-
nacio Zaragoza su cuartel la vispera de la glorio-
sa Batalla del 5 de Mayo” (el subrayado es mio, J.
H.). Al lado de este letrero figuraba su traduccion
al inglés: “In this site General Ignacio Zaragoza
established his headquarters the day before the
Battle of Puebla (May 5, 1862)”. Como se advier-
te, el texto en espanol designa la batalla como
“gloriosa’, calificativo que no soélo cumple una
funcion “intensificadora” destinada a exaltarla,
sino que ademds apunta a reforzar el sentimiento
nacionalista de los destinatarios, lo mismo que
la omision del afio en que se verifico esta batalla.
Debido a que el turista angléfono de visita a Pue-
bla no tiene por qué compartir este sentimiento



nacionalista, consideramos oportuna la supre-
sion de este calificativo en la versidn inglesa, la
cual ademas especifica el afio en que tuvo lugar
la batalla.

Otro ejemplo de traduccidn afortunada
proviene de un letrero de grandes dimensiones
ubicado en la Plaza del Teatro Principal, en el
centro historico de la ciudad de Puebla (Figura
4). Este letrero reza:

LA HISTORIA SE DA CITA EN PUE-
BLA

En la Ciudad de Puebla han ocurrido
hechos historicos que la vuelven un re-
ferente fundamental en la historia de
México, como la Batalla del 5 de Mayo
de 1962, en la que el Ejército Mexicano
vencio al que era considerado el Ejérci-
to mas fuerte de la época; o el inicio de
la Revolucion Mexicana |...]

Otro letrero, colocado al lado del anterior (Figura
5), proclama en francés:

L’HISTOIRE A RENDEZ-VOUS A PUE-
BLA

Dans la Ville de Puebla ont eu lieu
des faits historiques qui en font une
référence essentielle dans lhistoire du
Mexique. Ainsi la Bataille du 5 Mai 1862
au cours de laquelle [Armée Mexicaine
prit le dessus sur celle que l'on consi-
dérait comme [Armée la plus forte de
l'époque. Ou encore le début de la Révo-
lution Mexicaine |...]

Resulta muy instructivo comparar estos
documentos bilingiies con el texto que acom-
pana el “Mapa Turistico Oficial de la Ciudad de
Puebla”, redactado exclusivamente en espafiol y
destinado porlo tanto a un publico nacional. Este
ultimo documento reza:

En la Ciudad de Puebla han ocurrido
hechos historicos que la vuelven un re-
ferente fundamental en la historia de
México, como la Batalla del 5 de Mayo
de 1962, en la que el Ejército Mexicano
vencio al que era considerado el Ejérci-

to mas fuerte de la época: el francés, por
lo que este afio celebraremos 150 afios
de este acontecimiento.

Como se advierte, los letreros de la Plaza
del Teatro Principal retoman literalmente el texto
de este folleto, pero omiten la referencia explicita
a la nacion gala, al mismo tiempo que renuncian
al uso de la primera persona del plural (“celebra-
remos”). Lo que merece subrayarse en este caso,
es que mediante estas habiles supresiones tanto
el texto en espanol como el texto en francés evi-
tan herir la susceptibilidad del turista francésy se
abstienen, al mismo tiempo, de invitarlo a com-
partir cualquier sentimiento de orgullo nacional
que no le concierne. Sélo la abundancia de ma-
yusculas y el uso del superlativo (“el Ejército mas
fuerte de la época”) revelan al turista extranjero
el orgullo de los mexicanos ante esta hazafia mi-
litar, pero sin involucrarlo en absoluto.

6. CONCLUSIONES GENERALES

Mientras que el andlisis de documentos paralelos
permite evidenciar los mecanismos lingtiisticos y
paralingliisticos que subyacen en la funcién ideo-
logica de estos textos, el andlisis de sus traduccio-
nes orienta al traductor en su afan por superar los
obstaculos ideoldgicos a los que se ve confronta-
do. En otras palabras, mientras que los documen-
tos paralelos lo ayudan a tomar clara conciencia
de los problemas que se le plantean, las solucio-
nes que proponen otros traductores lo ayudan a
resolverlos. Sin embargo, es preciso subrayar que
el traductor debe tomar sus decisiones sobre la
base de un analisis minucioso, tanto de los tex-
tos paralelos, como de sus traducciones y que es-
tas decisiones deben negociarse con la persona
que encarga la traduccion. Y como ocurrié pro-
bablemente en el caso del letrero que acabamos
de presentar, esta negociacion puede conducir a
modificar incluso el propio texto original.

Por lo tanto y contrariamente a lo que
tiende a creer el traductor neofito, traducir no
constituye una operaciéon de indole exclusiva ni
esencialmente lingliistica, sino que en ultima
instancia las decisiones lingiiisticas estan supe-
ditadas a un analisis de indole pragmatica. B
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FIGURAS
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Figura 1: El uso de letras capitales refuerza el cardcter tnico del acontecimiento (Ciudad de Puebla, Plaza del Teatro Principal;
fotografia tomada por Jean Hennequin el 13/04/2013).
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Figura 2: Unas estampillas de descomunales dimensiones para conmemorar un acontecimiento de descomunal importancia.
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@FUERTE DE GUADALUPE Centro Civico 5 de Mayo

Av. Ejércitos de Oriente
Horario: 10am-4:30pm * Cuota de admision » Tiempo aproximado de visita: 15 minutos
Se conocié como cerro de Belén debido a que en la cima existié una
capilla dedicada a Nuestra Sefiora de Belén. Fue hasta 1816 cuando se
construyé otro templo dedicado a la Virgen de Guadalupe y de ahi tomé su
actual nombre. La capilla de Guadalupe se destruyé en 1862 durante el sitio
de la ciudad. De este fuerte solamente se conservan lo muros de piedra y el
foso y en el interior las ruinas de algunas habitaciones y del templo de
Guadalupe. Lo anterior debido a que fue escenario de la batalla del 5 de
___ mayo de 1862.
At i’ Fort de Guadalupe

=k " ]
" -

Centro civico 5§ de mayo, av. ejercitos de oriente.
Horaire de 10 heures a 16 hres 30, temps de visite 15 minutes.

Connue comme colline de Belen, car au
sommet y a été la chapelle de Belen. En 1816, y a
été construite I'église de la vierge Guadeloupe et dans I'actualité, elle con-
serve le méme nom. Celle-ci fut détruite en 1862 pendant I'occupation de la
ville. De ce fort, on conserve les murs en pierres, le fossé et a son intérieur
quelques chambres et la chapelle de Guadalupe. Tout ceci, a cause de la
bataille du 5 mai.

Opcional: _ )
£7> MERCADO DE ANTIGUEDADES
"PLAZUELA DE LOS SAPOS" _
5 Oriente y 6 Sur Optlonn.?l:
Horario de las tiendas: 10am-7pm Marché aux puces
Tiempo aproximado de visita: libre "Plazuela de los Sapos"

5 oriente el 6 sur.
Horaire des magasins de 10 heures &
19 heures. temps de visite libre.

Place entourée de maisons
typiques vice-royales, on peut
y observer une grande variété
de fagades qui font gala de’
leurs grandes portes et de
estan ocupadas por bazares leurs balcons. Actuellement
de antigliedades, restauran- @SR S8l ces maisons sont occupées
tes y animados bares. Los do- par des magasins d’anti-
mingos desde las 10 de la manana,se  quités, des restaurants et des bars.
pone un tianguis, también de antiglie- Le dimanche, a partir de 10 heures,

Es una explanada ro-
deada por casas tipicas
virreinales. Se pueden obser-
var una gran diversidad de fa-
chadas haciendo gala de sus
portones y balcones. Actual-
mente, estas construcciones

dades, que se ha convertido en un il y a un marché aux puces qui est
paseo tradicional. En la plazuela se devenu une promenade tradi-
pueden contratar mariachis y trios. tionnelle. Dans la place on peut

engager des Mariachis, des trios.

Guia practica 18 para conocer Puebla

Figura 3: Un ejemplo de traduccion desafortunada: Guia prdctica para conocer Puebla / Guide practique
[sic] pour connaitre Puebla.
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LA HISTORIA SE DA
CITA EN PUEBLA

Figura 4: Letrero ubicado en la Plaza del Teatro
Principal, Puebla (fotografia tomada por Jean
Hennequin, el 13/04/2013).

LHISTOIRE A RENDE»,
A PUEBL 4 % VOUs
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Figura 5: Un ejemplo de traduccién afortu- histt oriques quren for 1tune réfe
nada: la traduccion al francés del letrero ante- tie /le dans ['histo ire d. um

rior (fotografia tomada por Jean Hennequin,
el 13/04/2013).
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Abstract

The present paper re-
ports on an approximate
replication of Foster’s
(1998) study on the ne-
gotiation of meaning.
Foster investigated the
interactional adjust-
ments produced by L2
English learners work-
ing on different types of
language learning tasks
in a classroom setting.
This replication study
duplicates the meth-
ods of data collection
and data analysis of the
original study, but alters
the conditions by exploring interactional modifica-
tions in the language production of EFL students. It
followed the three parameters set originally by Foster:
speech production, comprehensible input and modi-
fied output. It was carried out within the Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla (BUAP). The par-
ticipants’ differences were seen as affecting the results
of this replication where a corpus shows participants
conducting significant amounts of meaning negotia-
tion and producing modified output. This disparity in
results is interpreted as deriving from a closer exami-
nation of interaction as suggested by Pica, Holliday,
Lewis & Morgenthaler (1989).

Key words: negotiation of meaning, comprehensible
input, modified output, task, classroom setting

A classroom
view of meaning
negotiation with

EFL adult Mexican
students

Gildardo Palma Lara, Facultad de Lenguas, BUAP
gilpalazoo3@hotmail.com

Resumen

El presente estudio es
una réplica del estudio
de Foster (1998) sobre
la negociacion de signi-
ficado. Foster observé
los ajustes conversacio-
nales entre aprendientes
del inglés como segunda
lengua mientras resol-
vian diferentes tipos de
tareas  comunicativas.
Este articulo duplica los
métodos de recoleccién
y andlisis de datos pero,
modifica las condiciones
originales al explorar la
interaccion entre apren-
dientes del inglés como lengua extranjera en la Be-
nemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP).
Sigue los mismos pardmetros de Foster: produccién
de lenguaje, calidad del input y calidad del output. La
diferencia en los participantes evidentemente afectd
los resultados donde el corpus obtenido muestra una
produccion significativa de negociacion e interaccion.
Esta disparidad coincide con el estudio de Pica, Holli-
day, Lewis y Morgenthaler (1989) en donde la interac-
cion negociada se reporta viva y benéfica cuando se
usa en combinacién con otros principios pedagdgicos
que promueven la adquisicién del lenguaje.

Palabras clave: negociacion de significado, calidad de
input, calidad de output, tarea comunicativa, principio
pedagdgico.

his research project was carried out in Facultad de Lenguas BUAP, which educates and trains
teachers for second language and/or Foreign language instruction. Its secondary mission is to
provide a link between the communities within the state of Puebla through specific outreach

programs such as the courses for modern languages. One such program is known as the ‘Cursos de
Extensién Universitaria (CEU)’ which are short courses mainly given to the general public. The focus
of this research is located in the interaction occurring among EFL students in this program. The
purpose was to explore the ways classroom interaction inhibits or promotes interactional modifi-
cations in the language production of students. This study sets out to observe the extent to which
EFL upper-intermediate learners produce comprehensible oral input in general and modified output,
particularly as they engage in group- or pair-work in a natural classroom setting. It also seeks to see
if task type and participant structure may affect speech production and interactional modifications.
Interaction, broadly stated, refers to communication among individuals, particularly when they are
‘negotiating meaning’ or working to prevent a breakdown in communication (Gass, 1997). Language
learning may be seen merely as input, but it requires favorable conditions offered by an interactive
context. As such, interaction is a necessary condition for acquisition which outweighs input received
in any other way (Eckerth, 2009). Within SLA research, input obtained via interaction has been con-
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ceptualized and researched in terms of ‘compre-
hensible input, ‘negotiation of meaning, and
‘comprehensible output’ (Gass & Varonis, 1994).
The interrelatedness of these three notions is
concisely expressed in Long’s (1983) revised ver-
sion of the Interaction Hypothesis. A question
of interest to Foreign Language acquisition re-
searchers interested in the pedagogical applica-
tion of their investigations is whether the results
they have obtained can be replicated under “nor-
mal classroom conditions” (Foster, 1998: 6).

Task evaluations performed by teachers,
then, may serve as a way of testing the trans-
ferability of research insights (Ellis 1997: 230).
Foster (1998) observed participants while they
were working in small groups and in pairs (dy-
ads/participant structure) on different language
learning tasks (task types). Foster as teacher-
researcher, could effectively gather three sets
of oral discourse production data: (i) for the
amount of speech production she collected a
corpus of 918 c-units; (ii) as for comprehensible
input (expressed in negotiation moves) she gath-
ered a corpus of 87 moves (9.4% out of the total
corpus); (ii) for modified output she collected 20
moves (2.1% out of the total corpus). Her results
inform no clear effect for task type or grouping
on the frequency of incidences of student output
in the three areas of the study.

Method

Following SLA research tradition, this study ana-
lyzes language interaction in controlled condi-
tions, determined by ‘task type’ and ‘participant
structure. But, it goes beyond Foster’s original re-
search conditions by not only situating the study
in a “Mexican classroom” but also using commu-
nicative tasks taken from ESL books applied on
an EFL context. The process of research is also
controlled as it follows Foster’s (1998) questions
presented below which address the three areas of
Long’s (1983: 20) interactional hypothesis: Intel-
lectual language production through students’
use of selective attention, comprehensible input
and comprehensible output.

The purpose of the following questions
is to adequate Long’s interactional hypothesis to
the quantitative research approach. In this vein,
Dornyei (2007) claims that questions grounded
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on empirical evidence have the potential to gen-
erate insightful data results:

(i) Language Production: Does the obliga-
tion to transfer information during a task
cause students to talk more? Is there a dif-
ferenceintheamountoflanguage produced
by students working in groups compared to
those working in dyads? (ii) Comprehensi-
ble Input: To what extent do students in dy-
ads and groups negotiate for meaning (i.e.
use comprehension checks, confirmation
checks and clarification requests) in order
to make input comprehensible? Is the ob-
ligation to transfer information associated
with a greater incidence of negotiation of
meaning? [s such negotiating more likely
to occur in groups or in dyads? (iii) Modi-
fied Output: To what extent do students in
dyads and groups modify their language to
make it comprehensible to others? Is the
obligation to transfer information associ-
ated with a greater incidence of modified
output? Are such modifications more often
observed in groups or in dyads?

Given the implicit acquisitional prospec-
tive of negotiated interaction, the question arises
as to how to best create a learning environment
in which negotiation of meaning and interac-
tional adjustments can occur. Since the 1980s, a
significant number of studies have been carried
out which observe language learners solving
specially designed tasks. These ‘referential com-
munication tasks’, have been used to prompt in-
teraction (Doughty, 2000)

The research tradition

The design of this study integrates method-
ological principles as Chaudron (1985) asserts
both qualitative and quantitative approaches to
research on second language learning are con-
sidered, with the special case of second language
classroom research being used for illustration. It
is evident that both approaches are relevant to
determine (a) the important variables to inves-
tigate and (b) the relationships those variables
have to second language learning outcomes.
Based on these principles, this study is mainly



quantitative, but it includes some qualitative as-
sumptions as Doughty’s (2000) accurately sug-
gests:

“By hearing laughs and calm breathing, re-
searchers, when transcribing and coding
data in c-units, may assume that a relaxed
atmosphere is being preserved so as to per-
meate their result with qualitative com-
ments”. (p.110)

This study codes participants’ utterances
in c-units (communication units) that generated
frequencies which were interpreted on a qualita-
tive basis following Doughty (2000) criteria of
meaning negotiation.

The participants

They are 10 students in an EFL upper-interme-
diate level class within the “Cursos Estaciona-
les” The participants are presently studying the
eighth of tenth required English courses to ob-
tain a diploma certifying their linguistic com-
petences. They share the same L1 background
in Spanish as well as their Mexican nationality.
Their ages range from 20-36. Six are females and
four are males.

Pseudonyms were used to identify learn-
ers: Nashielly, Rodrigo, Laura, Victor and Karla
have a master degree in business administration
whereas Francisco, Patty, Rocio, Dulce and Alber-
to hold a bachelor in arts degree in management.
Participants have been involved in business ne-
gotiations overseas (mainly the US and the UK).
They have also carried out important projects
with international companies such as General
motors and Volkswagen. In addition, the upper
intermediate level is due to take Cambridge First
Certificate. In that respect, students are trained
in the communicative competences necessary to
fulfill Cambridge language standards. In opposi-
tion to Foster’s (1998: 5) participant election crite-
rion where subjects “can be seen as highly typical
of the very large number of part-time learners of
English throughout Britain,” these learners were
representing different social realities and profes-
sional profiles. In this respect, such criterion is
seen as a wider view of context which acknowl-
edges different social backgrounds.

The setting

The ‘CEU’ were established to promote the ac-
quisition of a foreign language (FL) through
admitting students from different ages and back-
grounds. The English program’s syllabus entails
5 levels of language attainment: intro, basic, in-
termediate, upper-intermediate and advanced.
This program runs two modalities: weekly and
weekend courses. Weekly courses are taken twice
or three times a week to account for 100 hours of
language learning, whereas weekend sessions are
taken on Saturdays and Sundays to account for
50 hours of language learning. A real classroom-
environment was preserved in the weekend mo-
dality. In addition, the protocol of data gathering
was scheduled four times according to the class
routine. That is, recordings were taken within
four normal classes while students were perform-
ing negotiation of meaning tasks adopted from
two sources: the Cutting Edge upper-intermediate
book (Cunningham & Moor, 1999), tasks 2, 3 & 4
and the MacMillan’s teaching website, task 1 (Kay
& Jones, 2008).

At the time of data gathering, the class
had been running for more than three months,
and all students had been properly placed in
the upper-intermediate level. Not only, did the
teacher conduct research himself but he also
influenced students’ grouping arrangements so
that the possible bias of ‘the observer paradox’
(Labov, 1972; cited in Nunan, 1997) could have
been significantly reduced.

The tasks

This study used, as Foster (1998) suggests, four
types of tasks, two for students working in dyads
and two by students working in groups of five.
Two of the tasks should only be carried out if the
subjects shared “individually-held information”
P. 7). These are defined as “required informa-
tion exchange tasks” (ibid.). The other two tasks
should supply similar information to all subjects.
They are explained as “optional information ex-
change tasks” (ibid.).

1. A conscious raising task-text repair: learn-
ers were asked to decide on the meanings of
some British idioms by selecting the correct
option from three different choices within
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two given worksheets (A & B). Then, the dy-
ads had to work out an appropriate version of
the idiom to fill in some sentence-gaps within
worksheet C, pointing out that each idiom ap-
pears only once and that it may be necessary
to change the verb forms. Completing a text
repair task involved inserting lexical items
such as idioms in accordance with tense and
subject-verb agreement. Though this task fo-
cuses on specific L2 features, it does not face
participants with isolated, de-contextualized
linguistic forms, thus having them make use
of their own language resources. However, as
there is no obligation to exchange informa-
tion, this task is classified as optional infor-
mation exchange.

2. Picture differences: Each affiliate of the dyads
was provided either sheet A or B of a photo-
copy of 12 small line drawings. Some of these
drawings had slight discrepancies. Without
showing each other their versions, the learn-
ers had to describe the pictures in their work-
sheet to the partnerand decide on their correct
order. In addition, dyads were required to cre-
ate a coherent story line with those pictures.
That could only be done by learners trading
information, and was typified as ‘a required
information’

For the small group arrangement the
tasks recorded were as follows:

3. Consensus, the great diamond robbery: This is
a discussion task in which subjects were sup-
posed to pose a problem and then they were
given a number of possible courses of action.
Once they had reached a consensus on which
path to follow, they got a further piece of in-
formation which divulged the consequences
of their alternative and set them a new prob-
lem to solve. They again had to reach a con-
sensus, which entailed further problems and
options until the task ended. Each group had
to work out a plan to steal the precious dia-
mond and escape without getting caught. As
all the information was available to all the
members of the group, this task was typified
as ‘an optional information exchange’.
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4. The Supersaver map: Each participant received
a copy of a newspaper article about the con-
struction of a new supermarket, a map of the
possible sites where the supermarket could
be built and an identity card specifying not
only the role each participant had within the
council of the town, but also giving significant
clues about the roles which the others in the
group did not know.

Time was given for participants to fa-
miliarize with their roles. Then, the chairperson
began the debate ensuring that everyone had
anything to say. At the end of the debate, students
took a vote on whether to allow the supermarket
to be built. As this task could not have been car-
ried out without subjects sharing their individu-
ally-held information with the other members of
the group, it was typified as ‘a required informa-
tion exchange'.

Data collection, transcription and coding
The first ten minutes of every interaction were
transcribed and coded. The transcription system
used was fairly standard. Three periods were used
to indicate a longer pause. A question mark in-
dicated raising intonation; an exclamation mark
indicated noticeable emphasis and quotation
marks identified words that were read from the
worksheet. Score transcription had been used in
order to better account for pauses and overlap-
ping turns. Doughty’s (2000) model was used for
faster identification of breakdowns in commu-
nication and for revealing how the errors were
followed up and repaired (see figure 1 below).
Triggers, signals, responses, and reactions were
identified, classified, and coded. No effort has
been made to select examples of interactional se-
quences systematically or to choose negotiation
moves according to specific criteria, for example
their degree of ‘typicality’. The only principle that
guided the selection was the desire to show at
least one interactional sequence from each of the
learners’ dyads and groups in the corpus.

Amount of speech production

Not only did the coding of the data include the
number of turns and c-units (communication
units), but also noted how many of these were



produced during the completion of tasks. The
definitions for these units were adopted from
Long (1983), a c-unit is “a t-unit or isolated phrase
not accompanied by a verb, but which has com-
municative value” (Long, 1983:1). This study used
c-units as the primary units of analysis, since they
most appropriately account for those utterances
that might not be complete, lacked a verb, or are
simply exclamations, but are used as elements for
communication.

The negotiation model for analysis

The negotiation model proposed by Doughty
(2000) and used by Foster (1998) was adopted
for this study (Figure 1). According to Doughty
(2000: 50), the essential feature of the negotia-
tion sequences “is the opportunity that is pro-
vided to the learner to process utterances in the
L2 which become more comprehensible”. Her
model incorporates a trigger, a signal, a response,
and a reaction. A trigger is “an utterance or part
of an utterance that is not understood” (Dough-
ty, 2000: 48). A signal is used by the interlocutor
to express a lack of comprehension. A response
then comes from the first speaker trying to repair
the problem. A reaction is an extension or a re-
sponse to the repair. In this paper, direct and in-
direct responses are considered without further
differentiation since both are part of the negotia-
tion process.

the interlocutor(s) as to whether or not they have
understood the previous speaker utterance(s)),
and confirmation check (the speaker’s query as
to whether or not the speaker’s (expressed) un-
derstanding of the interlocutor’s meaning is cor-
rect) (Foster 1998: 8, referring to definitions from
Chaudron 198s5: 45; see Appendix A).

Modified output

Also in accordance with the original study and
in order to measure modified output, the tran-
scripts were coded using the definitions from
Pica et al. (1989) for semantic modification moves
(through synonym, paraphrase, for example),
morphological modification moves (through ad-
dition, substitution, or deletion of inflectional
morphemes), phonological modification moves,
and syntactic modification moves (through em-
bedding and elaboration in clauses)

Results and discussion

The replication sought to explore whether, inso-
far as Foster’s findings concerning transferability
of laboratory results to classroom conditions,
transferability of experimental research findings
also apply to classrooms in a different socio-cul-
tural context. In that this study closely followed
the research procedures adopted in the original
study, further evidence will hopefully contribute
to the claim that negotiation of meaning is not
only a primary factor in for-

Trigger - Signal -» Response » | Reaction eign language acquisition
lexical item confirmation check repetition exclamation  but also the main trigger of
phonetic error clarification request expansion non-verbal SLA. As will be specified in
lanfuage clom.p]exity comprehension check {jforr}llﬂ]ation correction the following sections, the
t t

ask complexity SeotH relevant parameters such as

Figure 1. Negotiation process (sequence adapted from Doughty, 2000b, p.49)

To code signals, Long’s (1983) confirma-
tion checks, clarification requests, and com-
prehension checks will be used. These types of
input modifications are used to negotiate mean-
ing. Also following Long, the responses in the
data will be identified as repetition, expansion,
or reformulation. Along with the original study,
negotiated interaction was coded for clarifica-
tion requests (a request for further information
from an interlocutor about a previous utterance),
comprehension checks (the speaker’s query of

participants, setting, tasks,
data collection procedures
and data coding were identically or closely com-
parable to those in the original research. While
observing task-based language learner perfor-
mance in an actual EFL classroom, the coded
data was presented in the form of simple totals
and percentages. In the following section the in-
formation derived from examination of students’
classroom performance is presented beginning
with table 1 where the composition of learner dy-
ads and groups (e.g. 1a, 2b, 3a, 4b) and their dis-
tribution across tasks (indicated by numbers) are

LEC |77



typified. Mp3 recorders are identified by letters
(e.g.a, b, ¢). In the present study;, it was generally
the same students working together on the dif-
ferent tasks. This allowed for a performance com-
parison across learners as well as across tasks.
The data will be presented according to the pa-
rameters aforementioned: The first category con-
cerns language production; the second category
examines comprehensible input and the final one

looks at modified output. Within each of these
three categories, tables specify the performance
of the dyads as numbers and percentages. In this
vein, Foster (1998) claims “Small group work in
EFL classrooms is a widespread practice [...] It is
seen as beneficial in several ways: it increases the
amount of class time [...] it decreases the amount
of time students spend listening [...] it avoids the
anxiety and self-consciousness”(p. 1).

Table 1: Students included in each dyad and group (dyad and group identified by number)

Mp3 recorders
Tasks 1a 1b 1c
Nashielly Karla Francisco Patty Rocio Victor
1 1d 1e
Alberto Dulce Rodrigo Laura
2a 2b 2¢
2 Nashielly Karla Francisco Patty Victor Rocio
2d 2e
Alberto Dulce Laura Rodrigo
3a
3 Rocio Dulce Karla Patty Francisco
3b
Nashielly Rodrigo Laura Alberto Victor
4a
Francisco Dulce Laura Victor Rodrigo
4
4b
Karla Nashielly Alberto Patty Rocio

The table below shows that, in dyadic interaction, cross-talk clearly reveals a less speech production
for task 2 with required information exchange (30.75%), as compared to the grammar task 1.
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Language production

Table 2: number of c-units produced by students in dyads and groups

Recorder | Recorder | Recorder | Recorder | Recorder | Total %
a b c d e c-units
Dyad Task1 156 176 137 99 130 698 34.62
Dyad task 2 159 18 96 89 158 620 30.75
Group task 3 187 184 371 18.40
Group task 4 137 190 327 16.22
2016 |100.00

Contrastively being the exception dyads
2a and 2e that produced 159 and 158 c-units re-
spectively. As revealed by table 2, this does not
only hold true in terms of the total of c-units pro-
duced by all dyads, but mostly also in terms of
percentages. Such a result is in conflict with Fos-
ter’s data, which showed an opposite ratio of par-
ticipants’ c-units with less language production
within the optional information exchanged task 1.
Furthermore, compared percentages across dyads
are inconsistent with Foster’s study (1998) due to
the fact that the overall amount of language pro-
duction in this replica does not vary widely. This is
fairly supported by the standard deviation which
is low (30.51) with all the scores clustered around
the mean (131.8).

This table further suggests that group par-
ticipant structure allows for the production of a
similar score. For task 3 participants’ scores varies
slightly from groups 3a to 3b with a difference of
just 3 c-units. Moreover, for the group task with
required information exchange participants’ lan-
guage production is measured with a range of 53
c-units. The results summarized in table 2 are
similar to Foster’s original study where task 3 is as-
sociated with more language production as well.
Standard Deviation is even lower (25.12) show-
ing an index of minimum disparity among scores
which assumes that scores does not vary widely in
groups as well.

As described on the previous table, there
is a slightly wider range of scores throughout all
the tasks as a whole showing a mean of 144 and
a range of 101 c-units. Furthermore, the standard
Deviation of 34.51 is also low indicating a narrow

distance of the scores from the mean. There is a
slight possibility that Foster’s (1998) claim that
the conscious raising task-text repair (1) seemed
to promote the production of an extensive num-
ber of c-units.

Comprehensible input

Negotiation of meaning was measured by deter-
mining the number of negotiation moves (com-
prehension checks, confirmation checks and
clarification requests) made by each dyad and
group. The scores for these variables are shown in
Table 3. The least (9.23%) was produced by dyad 1e
doing the same task. The most negotiation moves
(20.65 % of c-units) were produced by group 3b
doing an optional information exchange task.

As can be seen in table 3 a similar ten-
dency indicates that the second highest score for
negotiation moves (20.32%) was for group 3a per-
forming an information exchange task. Being the
second lowest (19.71 %) group 4a doing a required
information exchange task.

This paper shows students negotiating to
asignificant extent (16% of the total corpus of 2016
c-units). 313 negotiation moves were produced as
a result of accomplishing all tasks as opposed to
87 signals of clarification in Foster’s study (9.5 %
of her total corpus). Since required information
exchange tasks were adapted to elicit participants’
negotiation by having them hold and give specific
information, they were expected to elicit more
meaning negotiation.

Contrastively, concise results reveal that
optional information exchange tasks are gener-
ating as much negotiation moves as the required
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information ones. These insights are seen as a
direct consequence of using different tasks and
EFL participants within a different socio-cultur-
al background. This outcome strongly contrasts
with Eckerth’s (2009) and Foster’s (1998) findings
that show participants producing more negotia-
tion moves for the required information exchange
tasks. Thus, Foster’s ‘pretend and hope strategy’ is
clearly not being used by the participants of this
study that seem to engage vigorously in meaning
negotiation when a breakdown in communication
is produced. The significant amount of modified
utterances indirectly supports this claim.

L2 Foster’s participants let signals of clari-
fication pass without any modification due to
the fact they felt was not necessary to negotiate
meaning. A yes or no answer was enough to clar-
ify a comprehension check. Conversely, the EFL
participants of this study were highly involved in
clarification because they perceived that engaging
in constant communication would enhance their
Foreign Language competences to the fullest.

It seems warranted to conduct research
which would verify such predictions in real class-
rooms, in settings where learners share their

mother tongue and have limited out-of-school ex-
posure to the target language (Foster, 1998; Eck-
erth, 2009; Gass & Mackey, 2006; Kaplan, 2002;
Mackey, Gass & McDonough, 2000). The present
paper contributes to this line of enquiry by explor-
ing the occurrence and value of ‘negotiated inter-
action’ amongst EFL upper-intermediate Mexican
learners prompted by optional and required infor-
mation exchange tasks. It thus inquires to what
extent ‘meaning negotiation’ is attempted by these
students in dyads and small group work.

Table 3 below, clearly reveals that students
without the obligation to exchange information re-
acted rather similarly in the amount of negotiation
they undertook. This evidence is contrasting with
Foster’s (1998) findings that show participants re-
acting very differently during the completion of an
optional information exchange task. In the same
vein, the obligation to trade information, entailed
by tasks 2 and 4, produced similar results (both of
them scored 176 moves) so as to show that negotia-
tion of meaning is prolific when participants are
engaged in required information exchange tasks
(Doughty & Pica, 1986; cited in Doughty, 2000).

Table 3: Number of negotiated input moves as % of total c-units

1a 1b 1c
n % n % n %
Dyad task1 16 10.26 21 11.36 18 12.41
1d 1e n
n % n % Y 8o
12 12.12 13 9.23 % 11.46
2a 2b 2¢
n % n % n %
19 11.95 19 16.10 16 16.67
Dyad task 2 2d 2e n
n % n % ) 96
14 14.61 28 17.72 % 15.48
3a 3b
n % n % n
Group: task 3 38 20.32 38 20.65 OZ 76
% 20.49
4a 4b
n % n % n
Group: task 4
27 19.71. 34 18.42 Y 61
% 18.65
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As shown in table 1, the instances of c-
units these tasks generated from participants
were within a much narrower range of 11.42.
Despite the high frequencies of negotiation of
meaning, the corpus is of 313 moves representing
16 % of the total corpus compose of 2016 c-units.
Unlike Foster’s (1998) insights that show partici-
pants not engaging in meaning negotiation, this
study shows most students at least negotiating to
some extent.

Unlike Foster’s (1998) insights that show
participants not engaging in meaning negotia-
tion, this study shows most students at least ne-
gotiating to some extent. Table 4 below shows
that all of participants thus attempted some ne-
gotiation work.

Table 4 bellow, illustrates the distribu-
tion of negotiation moves within dyads and
groups. As can be seen, an analysis of the way
that individual members shared the production
of negotiation moves reveals, not surprisingly,
that some shared more or less equally (e.g. dyad

1¢, 1€, 2b and group 3b), others less equally (e.g.
dyad 1d, 2e and group 3a and 4a), and yet others
very unequally (e.g. dyad 2a and group 4b). Itis
important to note that the required information
exchange task showed the shared responsibility
for negotiation only in 2b, 2c and 2d (three of
them dyads) and Group 4b. On these occasions
one member was very dominant: in 2b Patty pro-
duced 10 and Francisco 9 negotiation moves; in
2¢ Victor produced 7 and Rocio g respectively; in
4b Nashielly is slightly exceeding Alberto with 12
and 1 respectively. A closer look at the data in
table 4 reveals how dyads shared the production
of meaning negotiation moves as compared to
the most reluctant interlocutor.

As compared with Foster’s (1998) original
study, this paper shows participants meaning ne-
gotiating to a great extent. Foster’s study shows a
lot of students not negotiating at all, particularly
when working in a group rather than a dyad (Fos-
ter 1998). Her study shows 87 negotiation moves
which is 9.4 % of her total corpus of 918 c-units.

Table 4: Distribution of negotiation moves within dyads and groups (expressed as number of moves
students made to prevent a breakdown in communication)

1c
12 1b
Nashielly Karla Francisco Patty Rocio Victor
6 10 8 13 10 8
Dyad task 1
1d 1e
Alberto Dulce Rodrigo Laura
3 9 6 7
22 2b 2¢
Nashielly Karla Francisco Patty Victor Rocio
7 12 9 10 7 9
2d 2e
Dyad task 2
Alberto Dulce Laura Rodrigo
6 8 18 10
3a
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Rocio Karla Patty Francisco
Group: task 3 8 1 10 17
3b
Nashielly Laura Alberto Victor
6 12 6 2
4a
Francisco Laura Victor Rodrigo
Group: task 4 13 7 3 1
4b
Karla Nashielly Alberto Patty Rocio
6 1 3 2

The incidence of modified output (i.e. utterances that were morphologically, semantically, syn-
tactically, or phonologically altered in response to a negotiation move) was calculated for each dyad and
group. Most modification moves were made by dyad 2e doing a task that required agreement on sequenc-
ing some line drawings. Furthermore, Table 5 shows the other dyads closely following 2e (e.g. 2d with
14.61% and 2c with 14.58%). Interestingly, for the type one that was a conscious raising task-text repair, dyad
1c produced 20 interactional modifications (14.60% modified output), closely followed by dyad 1d that pro-
duced 15 instances of modified output (15.15% of the total of c-units produced by this dyad in particular).

Table 5: Distribution of negotiation moves within dyads and groups (expressed as number of moves

students made to prevent a breakdown in communication)

14 1b 1ic
Dyad task1 n % n % n %
16 10.26 12 6.82 20 14.60
1d 1e
n % n %
15 15.15 13 10
22 2b 2¢
n % n % n %
Dyad task 2 17 10.69 17 14.41 14 14.58
2d 2e
n % n %
13 14.61 24 15.19
3 3b
Group: task 3 n % n %
37 19.79 3 2337
4 4b
Group: task 4 n % n %
29 2117 42 22.11

82| LEC




Table 5 above, illustrates the distribu-
tion of negotiation moves within dyads and
groups. As can be seen, an analysis of the way
that individual members shared the production
of negotiation moves reveals, not surprisingly,
that some shared more or less equally (e.g. dyad
1¢, 1€, 2b and group 3b), others less equally (e.g.
dyad ld, 2e and group 3a and 4a), and yet others
very unequally (e.g. dyad 2a and group 4b). Itis
important to note that the required information
exchange task showed the shared responsibility
for negotiation only in 2b, 2c and 2d (three of
them dyads) and Group 4b. On these occasions
one member was very dominant: in 2b Patty pro-
duced 10 and Francisco 9 negotiation moves; in

2c¢ Victor produced 7 and Rocio g respectively; in
4b Nashielly is slightly exceeding Alberto with 12
and 1 respectively. A closer look at the data in
table 6 reveals how dyads shared the production
of meaning negotiation moves as compared to
the most reluctant interlocutor, who is the one
that produced less negotiation moves when ac-
complishing the paired tasks.

As can be seen in table 6 below, figures
are broken down to show the negotiation moves
each interlocutor made within dyads. In the ma-
jority of cases, the reluctant participants’ ratio of
negotiation moves varied widely from their inter-
locutors.

Table 6: Number of negotiation moves produced by each student in dyads

Task 1
1 2 n1 n2 %
Nashielly Karla 6 10 60
Francisco Patty 8 13 62

Learner

Rocio Victor 10 8 8o
Alberto Dulce 3 9 33
Rodrigo Laura 6 7 86
33 47 80

Task 2
1 2 n1 n2 %
Nashielly Karla 7 12 58
Francisco Patty 9 10 90
learner Victor Rocio Vi 9 78
Alberto Dulce 6 8 75
Laura Rodrigo 18 10 56
47 49 96

n, n = number of negotiation moves produced by learner 1 and learner 2; % = percentage of negotia-
tion moves produced by the verbally more reluctant learners as compared to their interlocutors.
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In task 1 Karla negotiated twice as vig-
orously as Nashielly. Similarly, during the
completion of task 2 Karla was the one who ex-
ceeded in the meaning negotiation endeavor.
Francisco who has been seen as a dominant in-
terlocutor in task 4a producing 13 negotiation
moves, just produced 8 in task 1 with a 62% as
compared to Patty who contributed 38 % more
negotiation moves to the same task.

The table above shows that, in dyad-
ic interaction, cross-talk comparison sheds
light on meaning negotiation. Laura who was
ahead with 14% of Rodrigo in task 1 increased
their dominance with a 44 % in task 2 with
required information exchange. Almost the
same ratio is kept by Rocio and Victor being
Rocio slightly above Victor throughout tasks 1
and 2. Dulce also maintained the dominance
of meaning negotiation with a 67% ahead in
task 1, but reducing her dominance to 25%
during task 2. Such interpretations have been
drawn from the transcripts and data coding,
in accordance with Eckerth’s (2009) state-
ment that the individual students in a dyad
contribute varying proportions of the amount
of language produced by the dyad as a whole.
Eckerth (ibid.)

“In contrast to the student Yusuf who

was poorly interacting, produces less
than half the amount of language
his interlocutor does (49%; Olga &
Yusuf, Table 3 in the e-supplement),
the distribution of c-units between
Nino and Macit or Nancy and Ismail
is rather balanced” (p. 2).

Table 6 reveals that the interlocutor
who dominated in one dyad dominated all
dyads and tasks. Karla exceeded twice as com-
pared with their interlocutors when signal-
ing incomprehension in both tasks. Similarly,
Patty who dominated her interlocutor produc-
ing twice as many negotiation moves in task
1 reduced his domination in task 2. Further-
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more, Rocio and Dulce slightly exceeded their
interlocutors when asking for clarification in
task 2. It is important to note that interactants
engaged 69.48% in meaning negotiation dur-
ing task 2 with required information exchange.
Data clearly reveals that students without the
obligation to exchange information reacted
rather similarly in the amount of negotiation
they undertook. This evidence contrasts with
Foster’s (1998) findings that show participants
reacting very differently during the completion
of an optional information exchange task. In
the same vein, the obligation to trade informa-
tion, entailed by tasks 2 and 4, produced simi-
lar results (both of them scored 176 moves) so
as to show that negotiation of meaning is pro-
lific when participants are engaged in required
information exchange tasks (Doughty & Pica,

1987).

Modified output

The incidence of modified output (i.e. utter-
ances that were morphologically, semantically,
syntactically, or phonologically altered in re-
sponse to a negotiation move) was calculated
for each dyad and group. Individual scores were
also calculated. Most modification moves were
made by dyad 2e doing a task that required
agreement on sequencing some line drawings.
Furthermore, Table 7 shows the other dyads
closely following 2e (e.g. 2d with 14.61% and
2¢ with 14.58%). Interestingly, for the type one
that was a conscious raising task-text repair,
dyad 1c produced 20 interactional modifica-
tions (14.60% modified output), closely fol-
lowed by dyad 1d that produced 15 instances of
modified output (15.15% of the total of c-units
produced by this dyad in particular).



Table 7: Number of modified output moves as % of total c-units

1¢ 1b 1c
n % n % n %
16 10.26 12 6.82 20 14.60
Dyad task 1
1d 1e
n % n %
15 15.15 13 10
22 2b 2¢
Dyad task 2 n % n % n %
17 10.69 17 14.41 14 14.58
2d 2e
n % n %
13 14.61 24 15.19
3 3b
n % n %
Group: task 3
37 19.79 43 23.37
4? 4b
n % n %
Group: task 4
29 21.17 42 22.11

The above table summarizes cross talk
analysis through group interaction. Group 3b
produced 43 frequencies of interactional modifi-
cations (23.37%), whose participants carried out a
consensus task, nearly followed by group 3a with
a narrow range of 6. However, within the super-
saver’s map task with required information ex-
change, participants produced a wide range of 13
modified outputs. Being group 4b that produced
most interactional modifications (42 modified
output moves or 22.11%). Participants produced a
balanced number of interactional modifications.
A concise analysis throughout the scores is called
for since students generated a balanced amount
of optional and required information exchange.
This is seen as evidence of the occurrence of

modified output that would be a direct conse-
quence of cognitive processes (Pica et al. 1989).
In contrast, in her original study, Foster (1998)
argues that if one student dominates through-
out one task, he/she tends to dominate across all
tasks. The same trend was observed through the
empirical data of this paper. This, in turn, is very
consistent with the distributional pattern of lan-
guage production and negotiation moves. Data
within this study is showing participants nego-
tiating to some extent (16% of the total corpus
of c-units). Such clarification checks (313) were
answered with modified output (312). the tasks
with required information exchange provided
most output modifications. Such results highly
contrast with Foster’s (1998) study where groups
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and dyads were generally noisier and none of the
participants took the responsibility of answering
confirmations and clarifications. In addition, the
absence of any strict requirement to fulfill the
task inclined her students not to pay close atten-
tion to the form of their language.

Summary and conclusions
This study contributes to the applied linguistics
field through showing reliable data that sup-
ports ‘negotiation of meaning’ as an effective way
of fostering foreign language acquisition. How-
ever, it was carried out with a small sample that
makes it hard to generalize to a wider Mexican
population. In addition, by virtue of being a cross
sectional study where interactions had been re-
corded through 4 class sessions, a longitudinal
study taking into account recalled sessions with
participants was not possible to accomplish. Al-
though figures seem not to address a significant
correlation between task type and participant
structure, tasks with optional information ex-
change elicited a considerable amount of mean-
ing negotiation and interactional adjustments.
(i) Amount of language production: Par-
ticipants uttered an impressive corpus of 2016
communication units as opposed to Foster’s
corpus of 918 c-units. This in turn supports the
fact that they were intensive language produc-
ers. None of them remained silent or shy. Even
the ones who appeared to be at times hesitant
contributed with substantial lexical items to the
fulfillment of the 4 tasks. (ii) Comprehensible
input: a significant corpus of meaning negotia-
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APPENDIX A

Confirmation check from dyad 1b when carrying out the optional information exchange task: decid-
ing on the correct meaning of some phrasal verbs.

Participant Negotiation moves within the corpus Participants’ negotiation
moves
Seven (6) , “What does it mean if someone
is ‘economical with the truth” the letter A?
- Patty “They deliberately leave out information in | Signal: confirmation check
order to create a false impression of a situ-
ation”.
Francisco Mhh mmbh (8) Response: exclamation
Francisco But the problem is the he (9)[...] Neg_move 3: Lexical item
—-Patty I don’t know?(7) He? (8) [...] Signal: confirmation check
Francisco He, (10) how you use this expression in this Response: reformulation
(11): I would (12) [...]
Patty I would, I would (9)[...] Reaction: exclamation
Francisco Ok (13) because you use 1!(14) i]eeri_move 4: Trigger: lexical
—Patty Yes, yes [ would (10) mmmbh? (11) Signal: Comprehension check
Francisco I and he (15) [...] Response: reformulation
Patty Iwould [...] (12) Reaction: exclamation
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Ignatieva en 2012, contiene investigaciones de

las mas contemporaneas sobre la adquisicion
de lenguas extranjeras en México. El libro explica
de manera formal, clara e ilustrativa resultados en
torno a la adquisicion y los procesos del orden de
palabras (OP) con relacién a la adquisicion de se-
gundas lenguas utilizando datos de siete lenguas:
espaiiol, inglés, francés, aleman, ruso, griego y ja-
ponés. Todas las investigaciones se evidencian con
datos de hablantes del espafiol como lengua ma-
terna en el contexto del CELE de la UNAM y que
aprenden una de las seis lenguas extranjeras antes
mencionadas.

El libro esta eficientemente dividido en
tres partes, esta division permite al lector explorar
los diferentes estudios de una manera ldgica y lin-
dante. La primera parte, “Enfoques tedricos en el
orden de palabrasy la adquisicion de segundas len-
guas” de Natalia Ignatieva detalla los fundamen-
tos lingtiisticos y psicolingiiisticos de los estudios
abordados. La segunda parte discute de manera
complementaria conceptos e investigaciones so-
bre problemas de adquisicion del OP en la oracion
en las diferentes lenguas. Tales problemas como
la oracion simple se trata en “Procesamiento del
orden de palabras en una oracion simple rusa por
hablantes hispanohablantes” de Natalia Ignatieva
y Saniya Majmutova, y en “Adquisicion del orden
de palabras en una oracién simple en griego mo-
derno” de Lamprini Kolioussi”. El sujeto nulo es ex-
puesto en “Un acercamiento a la adquisicion de las
propiedades asociadas con el parametro del sujeto
nulo en inglés por hablantes nativos del espafiol”
de Maria Teresa Peralta Estrada. Los elementos
verbales son tratados en “Adquisicion del orden
de palabras de elementos verbales del aleman por
hispanohablantes” de Claudia Garcia Llampallas.
Por otra parte, el objeto directo se aborda en “Po-
sicion del pronombre de complemento de objeto
directo en francés: problemas de adquisicion” por
Angelina Mejia Franco y las cldusulas relativas son
examinadas en “Adquisicion de las clausulas rela-
tivas en japonés por hablantes nativos del espa-
fiol” de Ryoko Mori. La tercera y tltima parte del
libro muestra investigaciones sobre la adquisicion
de la frase nominal en lenguas extranjeras. Parti-

El libro Orden de Palabras editado por Natalia
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cularmente, los tres primeros capitulos de esta
parte:“Procesamiento de las frases genitivas en
inglés por alumnos hispanohablantes: problemas
de comprension y produccion” de Ana Lilia Ville-
gas Pacheco, “Estudio sobre el procesamiento de la
frase nominal premodificada en inglés por alum-
nos hispanohablantes” de Araceli Marcela Chore-
fio Hernandez y “Procesamiento y adquisicion de
sustantivos compuestos en inglés como L2 por his-
panohablantes” de Jennifer Yong Lau examinan los
procesos de adquisicion del inglés como segunda
lengua. Al mismo tiempo,dichos articulos favore-
cen de manera practica los procesos de ensefianza/
aprendizaje en torno a problemas de comprension
y produccion del inglés en las frases genitivas, la
frase nominal y los sustantivos compuestos. El ulti-
mo capitulo de esta tercera parte “Interpretacion de
frases nominales en ruso por hispanohablantes” de
Saniya Majmutova concluye en la sensibilizacion
sobre aspectos de OP en la frase nominal para pro-
mover y maximizar los procesos de interpretacion,
comprension y adquisicion de una segunda lengua.

Los investigadores que participan en este
libro, analizan, explican e ilustran hipotesis fun-
damentadas en recursos teoricos y empiricos que
se basan en el andlisis del procesamiento del OP.
Ademas, los hallazgos ilustran también los aspec-
tos teoricos de la adquisicion, buscando bases en
los parametros de la tipologia de las lenguas, la
gramatica universal y la lingtiistica funcional rela-
cionadas con el OP. Estos ultimos aspectos tedri-
cos enriquecen al libro de forma continua ya que
aportan evidencias utiles y vigentes con base en
elementos lingtiisticos innovadores.

El libro es un valioso recurso para que
docentes de lenguas extranjeras, lingtiistas, inves-
tigadores y cualquier persona interesada en los
procesos de adquisicion de lenguas extranjeras se
actualicen en cuanto a como ocurre el aprendizaje,
sus procesos y problemas. Conjuntamente, debido
a que el libro tiene un objetivo fundamentalmente
didactico, los estudios aportan sugerencias practi-
casy vigentes sobre la ensefianza de lenguas, espe-
cificamente en torno a estrategias de comprension
y produccion que podrian mejorar de manera signi-
ficativa los procesos de ensenanza/aprendizaje de
lenguas en diversos contextos. B



