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EpITORIAL

Editorial

Norma Flores G., Leticia Araceli Salas S. y Stéphanie M. Voisin

a Revista Lenguas en Contexto es una publicacion que promueve la difusion del conocimiento de es-
tudios de Lenguas, resultado de investigaciones inéditas, desde distintas perspectivas como la cultura,
didactica, pedagogia, lingiiistica entre otras. Es en este contexto donde surge la investigacion como

una herramienta didéctica valiosa para fortalecer la praxis y privilegiar el proceso de aprendizaje.

En el caso particular del estudio de lenguas se encuentran distintas dimensiones que posibilitan comprender
su complejidad. Es por ello, que en este numero se abordan tematicas variadas que nos invitan a reflexionar
sobre la situacion de las lenguas en México, a comprender el lenguaje mediante analisis funcionales o prag-
maticos, a explorar percepciones de los principales actores del curriculum y conocer metodologias para la

ensenanza.

El Comité¢ Editorial desea que estas propuestas coadyuven a ampliar sus conocimientos en la ensefianza de

lenguas, a enriquecer su quehacer docente y sobre todo, sirvan como detonantes para nuevas investigaciones.

Agradecemos a todos los investigadores por sus contribuciones, a los revisores por sus analisis, observacio-
nes y dictdmenes y a todos los que hicieron posible la edicion de este nimero. Finalmente, invitamos a toda
la comunidad cientifica con temas afines a las lineas de investigacion de Lenguas en Contexto a enviar sus
manuscritos para su posible publicacion. Esperamos que este nimero contribuya a fomentar la discusion entre

pares y la reflexion individual.

e Lenguas en ConTEXTO
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[eticia Araceli Salas Serrano
aracelisalas@yahoo.com

a creatividad humana ha sido el elemento

que ha permitido el avance y progreso de

las culturas, sociedades, individuos y or-
ganizaciones humanas. Lo que la mente humana
puede imaginar se puede crear. Asi, la creati-
vidad se encuentra en todos los ambitos de la
actividad humana, Longoria (2004) ha identifi-
cado seis tipos de creatividad: plastica, fluente,
filosofica, cientifica, inventiva y social. En este
numero de Lenguas en Contexto, la creatividad
humana se presenta desde el salon de clases has-
ta los telares en Bolivia.

El lenguaje y la creatividad tienen mu-
cho que ver; entre las propiedades del lenguaje
humano se encuentra la productividad, esto es
la capacidad de los seres humanos de crear nue-
vas palabras. Otra propiedad del lenguaje es la
transmision cultural que se refiere a las conexio-
nes sintacticas y semanticas que se reproducen
culturalmente. De esta forma se van hilando pa-
labras, oraciones y significados que se heredan
como practicas sociales. En este namero los
lectores encontraran siete articulos de temas
diferentes e hilados en elementos comunes que
entrelazan las practicas culturales, sociales y
académicas de los autores que tuvieron a bien
enviar sus trabajos de investigacion a Lenguas
en Contexto

El primer articulo en este namero, ti-
tulado “Creative teaching, a way to empower
student-teachers” (La ensefianza creativa como und

forma de empoderamiento de estudiantes-maestros),
Guzman Cova presenta un estudio de caso que
analizo diversos factores como la autonomia do-
cente, la agencia, el papel de los mentores y el
contexto para situar diversas estrategias de en-
sefianza que resultaron evaluadas como creati-
vas y autonomas. Este articulo, escrito en inglés
sugiere que al exponer al estudiante-maestro
con practicas docentes innovadoras, éste se con-
vertira en un docente innovador.

Continuando con los articulos referentes
a practicas docentes, Garcia y Hernandez, en su
articulo “The use of drawing strategies to impro-
ve young learners’ memorization in the EFL clas-
sroom” (Eluso de estrategias de dibujo para mejorar la
memorizacion en el salon de inglés como lengua extran-
jera paranifios) muestran como nuevas estrategias
implementadas en clase ayudan a mejorar la res-
puesta de los estudiantes a las actividades en la
clase de inglés. Este estudio sigue una metodo-
logia accion-investigacion y explica como el uso
de diarios mejora el aprendizaje de vocabulario
en ninos de 9 anos que presentaban problemas
de memorizacion.

En el tercer articulo de esta seccion, Ri-
vera y Platas-Garcia estudiaron la relacion entre
“Credibilidad docente y aprendizaje de estudian-
tes universitarios en clases virtuales de inglés”.
Este articulo tiene como contexto las clases en
linea que se llevaron a cabo durante la pande-
mia. Las autoras analizaron las percepciones de
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estudiantes universitarios sobre su aprendizaje
en clases virtuales de inglés mediante un estu-
dio cuantitativo, correlacional y transversal en el
que participaron 62 estudiantes. Los resultados
del estudio se discuten a partir de la situacion
social, educativa y de salud que se estaba vivien-
do en México.

El siguiente articulo “Es como un sol”: Ex-
plorando la motivacion de estudiantes universitarios
polacos aprendiendo espaiiol como lengua extranjera de
Penton Herrera explora los factores que afec-
tan la motivacion de los estudiantes universita-
rios polacos para aprender espanol como lengua
extranjera. El analisis tematico mostro que la
percepcion del idioma espanol y la cultura his-
panohablante, la relacion personal con el idio-
ma espanol y los hispanohablantes, y las metas
personales y profesionales son los factores mas
relevantes en la decision de los participantes de
aprender espanol.

La siguiente seccion de este namero es la
de las practicas lingtisticas y culturales. En el
primer articulo llamado “Posesion atributiva en
la lengua tawahka: un enfoque tipologico-fun-
cional”, Ramirez Sorto nos lleva a Honduras. En
este estudio, se presentan los resultados de un
estudio tipologico-funcional del sistema de po-
sesion nominal en la lengua tawahka. La investi-
gacion explora, analiza y describe las estructuras
posesivas prototipicas del tawahka, una lengua
chibcha de la familia Misumalpa. Entre los re-
sultados del estudio se identifico que la lengua
tawahka posee estructuras posesivas atributivas
marcadas mediante un sistema de afijos posesi-
vos sensibles al peso silabico, asi como a las ter-
minaciones vocalicas y consonanticas.

El segundo articulo: “Pragmatic Analy-
sis of the Bolivian Awayu Weavers’ Narrative”
(Andlisis pragmdtico de las tejedoras Awayu bolivia-
nas) hace un recuento de una serie de conversa-
ciones sostenidas con las tejedoras de awayu del

G Lenguas en ConTEXTO

altiplano boliviano. El awayu es una pieza tnica
de tela con simbolos andinos, disefios modernos
y en varios colores. De acuerdo con las autoras,
Ramos y Erazo, las tejedoras usaron el castella-
no y el aymara para transmitir el conocimiento
de su comunidad. Los resultados revelaron que
la narrativa de las tejedoras transmitida en cada
awayu tiene una perspectiva pragmatica que
incluye la cosmovision del awayu, y lo que sig-
nifica para las tejedoras y toda la comunidad de
Ajoya.

Para cerrar el namero, Davies, con su ex-
periencia y conocimiento en el area comparte el
articulo: Inglés y otras lenguas en México: situacion,
politicas, y posibilidades donde argumenta que el
espanol deberia verse y tratarse como lengua in-
ternacional. Esta clasificacion daria acceso a mas
personas a informacion cientifica, técnica, aca-
démica y general ademas de lengua materna, na-
cional y literaria. Con esta perspectiva, el autor
establece que se podrian adecuar las politicas
sobre la ensenanza del inglés y otras lenguas a
las necesidades reales de México y de los mexi-
canos.

En su informe mundial sobre la cultura, la
UNESCO establece que, aunque existen medi-
das para proteger las lenguas minoritarias, hay
aan muchos factores que amenazan su vitalidad
y preservacion. Los articulos que conforman este
numero de Lenguas en Contexto son una mues-
tra de que la lengua, la cultura y la creatividad
del ser humano se conjuntan para lograr un me-
jor entendimiento y apreciacion de los simbolos,
la cultura y las diferentes manifestaciones de las
practicas sociales. En un momento en que la in-
teligencia artificial parece ser una amenaza a la
inteligencia humana, los articulos de este name-
ro nos dejan ver que antes que los aparatos digi-
tales hablen, las palabras, los dibujos de los nifos,
los hilados y las emociones humanas nos conec-
tan y nos hacen ser optimistas ante el futuro.
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CREATIVE TEACHING, A WAY TO

EMPOWER STUDENT-TEACHERS

Marisol Guzman Cova
Facultad de Lenguas, BUAP
marisol.guzman(@correo.buap.mx

Summary

Creativity has been defined in arts, culture, and primary ed-
ucation as stimulating children’s learning development. In-
ternational institutions such as UNESCO have recognised
creativity as an important and more frequent component
in education (Scott, 2015; Constantinides, 2015; Maley &
Bolitho, 2015; Ollerhead & Burns, 2015). Scott (2015) and
others (Shaheen, 2010; Freire, 1970) affirm that education
should support critical thinking and creativity in the cur-
ricula to have a real and measurable impact on the society.
Neelson (2016) affirms that the ubiquity of creativity in ed-
ucation is obvious because all teaching is, in a way, a cre-
ative expression. However, creativity has not been deeply
and empirically researched in applied linguistics. This
study focuses on creative teaching, specifically among ELT
student-teachers doing their practice sessions. This case
study is part of a broader research to analyse other teach-
ing characteristics among participants such as autonomy,
agency, the role of mentors and the context. Class observa-
tion, interviews, a research diary, photos, audio-recordings,
and field notes were the research instruments applied to
gather data. Diverse teaching strategies observed during
the participants teaching at kindergarten level were coded
as autonomous and creative actions. This creative teaching,
from the participants perspective, empowered them and
their students during the English classes. The classroom
setting influence is another aspect that is considered in the
scope of the present research.

Key words: Creativity, empowerment, student-teachers,
autonomy, ELT.

Resumen

La creatividad ha sido definida en diversos campos de es-
tudio como las artes, cultura, educacion primaria para
estimular el aprendizaje de los nifios. Actualmente, la crea-

RECIBIDO EL 26 DE FEBRERO, 202% - ACEPTADO EL 12 DE MAYO, 2023.
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tividad es reconocida por instituciones internacionales
como la UNESCO y por un mayor numero de investigado-
res como un componente importante en la educacion (Sco-
tt, 2015; Constantinides, 2015; Maley & Bolitho, 2015,
Ollerhead & Burns, 2015). Scott (2015) y otros autores
(Shaheen, 2010; Freire, 1970) afirman que la educacion
deberia incluir el pensamiento complejo y la creatividad
en los programas de estudio para tener un impacto real
y observable en la sociedad. Neelson (2016) observa que
la ubicuidad de la creatividad en la educacion es obvia
debido a que toda ensefianza en cierto modo es una ex-
presion creativa. Sin embargo, la creatividad no ha sido
ampliamente investigada con trabajos empiricos en el drea
de lingiiistica aplicada. El presente trabajo se enfoca en
la ensefianza creativa, especificamente entre los maestros
estudiantes de la ensefianza del inglés al realizar sus prac-
ticas profesionales. Este estudio de caso forma parte de
una investigacion mas amplia donde también se analiza-
ron factores en la ensefianza como la autonomia docente,
la agencia, el papel de los mentores y el contexto. Los ins-
trumentos que se aplicaron en esta investigacion empiri-
ca para la obtencion de hallazgos y su respectivo andalisis
fueron observacion de clases, entrevistas, un diario de in-
vestigacion, fotografias, grabaciones de audio y notas de
campo. Se observaron y codificaron diversas estrategias
de enserianza de los participantes que fueron identificadas
como creativas y autonomas. Esta enseiianza creativa, en
la opinion de los participantes, empodero a ellos y a sus
alumnos durante las clases de inglés. La influencia del
contexto es otro aspecto que es considerado dentro de los
alcances del presente estudio.

Palabras clave: Creatividad, empoderamiento, estudiantes
maestros, autonomia, Ensefianza de inglés.

Introduction
ince Plato’s time, creativity has been considered a
relevant virtue among diverse cultures (Shaheen,
2010). For instance, Shaheen highlights the rele-
vance of creativity after the failed launch of the satellite



Sputnik 1. The Soviet Union, European and Western coun-
tries enhanced the need to support creativity in education
because the error in that mission was the lack of creativity
to resolve the constraint.

History has catalogued creativity as a life skill in
the syllabus to cope with current constraints in a changing
world. In everyday events, creativity is ‘the use of imagina-
tion or original ideas to create something; inventiveness’ as
the Oxford English dictionary defines it. Diverse compo-
nents have been used to describe creativity, since a person-
al capacity or attribute (Batey, 2012), a habit (Sternberg,
2007), or a learned capacity and necessary element in the
curriculum (Priestley et al., 2012). Priestley et al. (2012)
observe that teachers select activities and adapt creative-
ly their efforts to diverse settings. In this sense, Richards
(2013) emphasises the ability of creative teachers to cope
with the learning-teaching process. Richards states four di-
mensions of creativity:

1. an original capacity to resolve struggle

2. identifying new significance and interrelations or
connections between things

3. expressing innovative concepts and ideas about is-
sues

4. applying imagination to develop innovative learning
opportunities.

These observable teaching creative expressions
have specific meaning and impact according to each setting
under a specific time because every classroom is a new and
different world. This study considers these references to
identify creativity as part of an autonomous spirit amongst
the participants.

In the field of education, Cachia et al. (2010) point
out the need for a change in current pedagogies. The sug-
gestion is a more permissive environment that cherishes
the students” ideas, encourages risk-taking, mistakes, and
allows them to assume learning responsibility. Cachia et al.
also suggest that the traditional school configuration, refer-
ring to the furniture distribution in the classrooms, sched-
ules, and the educational structure also needs a shift and
re-organisation for creativity to blossom. This study pays
special attention to student-teachers’ creative actions when
teaching in two different contexts during their practice ses-
sions.

In higher education, creativity has a relevant role
and ELT is not an exception. Xerri and Vassallo (2016)
suggest that creativity has a democratic role, individually
and collaboratively because interaction is the key to its suc-

GuzmaN

cess in the language classroom. In that sense, Maley and
Bolitho (2015) emphasise that creativity is receiving more
attention in ELT, and it can be seen as a counterweight to
the common standardization of control over the curricula.
In line with other authors (Pugliese, 2016), they observe
that the current trend to implement international standard-
izations, application of inflexible examinations, support of
specific competencies, linear syllabuses (Jimenez Raya &
Vieira, 2015), course materials (McGrath, 2000) that set
micro-objectives are constant aspects that stifle creativity
in the ELT classroom.

Creativity can be trained and developed through
classroom practice. Creative teachers are motivated and
recognized by their constant classroom efforts. Researchers
such as Constantinides (2015), Richards (2013), Richards
and Cotterall (2015) have enlisted some observed character-
istics of creative teachers such as lateral and flexible think-
ing, high productivity and originality, variety of solutions,
independent views, and a constant desire to engage their
learners. Xerri and Vassallo, (2016, p.3) reflect that ‘being
creative means daring to do things differently, thus expand-
ing the boundaries of what we know about teaching and
learning in order to discover new worlds within the confines
of our classroom”. In this study, the ability to use creativ-
ity to engage learners and manage diverse circumstances or
unexpected situations in the classroom is the focus.

To clarify the term, this study adopts the defini-
tion of a group of researchers and academics called the C
group, using C for creativity. They have defined creativity
as ‘thinking and activity in language education that is nov-
el, valuable, and open-ended, and helps to enrich learning
in our students and ourselves’ (C Group, 2015). Thus, the
use of creativity when managing teaching with a contextu-
alised purpose can make a difference in the type of peda-
gogy applied in the classroom. Differences among contexts
can imply variants to recognise creativity.

Coffey and Leung (2015) observe that creativity
has been identified in teacher education since two param-
eters: creative language, and creative pedagogies. Creative
language refers to proficiency to use the language in clever
and playfully way. Regarding creative pedagogies, it refers
to that innovative teaching that attracts the attention and
commitment of the audience. Extrinsic or intrinsic motiva-
tion (Runco, 2008; Fasco, 2001) is necessary to support or
stimulate creativity amongst teachers. Coffey and Leung
(2015) also emphasise the need to increase opportunities
to teach creativity and creative thinking in teacher educa-
tion to help teachers construct innovative conditions in the
learning-teaching process and be creative.
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Objective of the research

Currently, there is still a gap in understanding the nature
of creative teachers. For this reason, this study aims to
analyse the nature and development of creative teaching, a
positive capacity that empowers both teachers and learners
in the classroom.

Methodology

This qualitative research (Creswell, 2016) developed a
case study that focused on two student-teachers doing their
practicum at kindergarten level in central Mexico. The re-
search question that guided this work was:

What is the impact of creative teaching among
student-teachers doing their practicum?

Participants
Participants in this study took their TESOL practicum in the
ELT programme and were selected by an instrument (see
Appendix A). The student-teachers in this study claimed to
be creative since the participants selection process. They
affirmed they use a variety of teaching techniques in the
classroom. In most of the cases, their practicum and the
social service are their first formal opportunity for teaching
English. Participant one, George taught English in a public
kindergarten where foreign language had little to no impor-
tance in the curricula. Teaching conditions were not easy
because of many factors such as the class schedule, the lack
of a mentor and the teaching conditions. Participant two,
Mary, taught in a kindergarten where English is part of the
curricula. The programme in this kindergarten includes a
dynamic teaching method (High Scope) and their service
is just offered to the workers’ children from a public pres-
tigious university. Her teaching conditions were support-
ive, with lots of teaching materials, adequate and colourful
spaces, and monitored by two mentors in the classroom.
For these practical modules to be assessed, student
teachers create a portfolio of evidence, containing pictures,
a reflective diary, and lesson plans in cases where they
teach English.

Research context

This study was carried out in a public university in Cen-
tral Mexico, the Benemerita Universidad Autonoma de
Puebla, in the School of Languages, where the researcher
is employed as a teacher educator. This public autonomous
institution is one of the oldest universities in the country
(Caruana, 2020). As the institution mission suggests, au-
tonomy, critical thinking, and values in terms of empathy

a Lenguas en ConTEXTO

and motivation have been also included as integral con-
cepts and principles, as observed in the following univer-
sity mission segment:

“The Benemerita Universidad Autonoma de Puebla
is a public and autonomous institution of national
standing, engaged with the core development of pro-
fessional, reflective and critical citizens in middle,
higher education and graduate education, who are
able to generate, adapt, create, innovate and apply
high quality knowledge and understand social be-
longing...” (BUAP, 2021).

The BA in ELT programme is the focus of this
study; it takes four years to conclude the bachelor’s de-
gree. It is divided into eight semesters (see Appendix B
for the BA programme). The six areas that comprise this
curriculum are the target language (five English modules
and a workshop), pedagogy (ten modules), linguistics (six
modules), research (three modules), cross curricular skills
(three modules), culture (three modules), elective courses
(five mandatory courses in the area the student decides),
social service, and the practicum.

English is the target language of the programme
in which students must obtain a B2 certificate according
to the European Common Framework for the Languages
(ECFL). A mandatory textbook is followed during their
first five semesters in the programme. Student-teachers
must obtain an A2 certificate in another foreign language
to graduate from the degree. They have the freedom to de-
cide on the second foreign language to study, and the pace
at which to study it and obtain a certificate.

Research instruments and data analysis

The research instruments to gather data were interviews,
six class observation, field notes, participant’s journal,
photos, and audio recordings. The permissions to develop
a non-intervention observation to the participants were
authorized by the principals in both institutions. The data
analysis was developed under a descriptive and thematic
analysis (Clarke & Braun, 2017).

Ethical considerations

Both participants were chosen for this research because of
their creative characteristics during their practicum teach-
ing. Both were identified as engaged and creative teachers
by their practice mentors. They signed a letter of accep-
tance, receiving general information about the research,
with a warranty that their identity would be protected by



pseudonyms. So, George and Mary are not the partici-
pants’ real names.

Results and discussion

The research provided data about student-teachers with di-
verse teaching freedom in different educational contexts.
Their creative teaching engaged their learners as it is de-
scribed below. These data are result of field notes and in-
terviews after the class observation.

In his first classes, George seemed nervous, con-
tinually looking for eye contact with me. It seemed he was
looking for approval or support. The situation to manage
more than 30 children, three years, old who were still
adapting themselves to the school routine, was a real chal-
lenge even for an experienced teacher. George’s biggest
constraint was group control because he could not apply
his activities during the planned time, he said. That con-
straint motivated him to research the characteristics of his
audience. However, his teaching transformation entailed
many capacities, the first and the one that let him apply
his planned lessons was his clear development of agen-
cy. | observed several activities included in each lesson,
with a natural control when the children were distracted
or mind absent. His capacity to observe them and situate
his learning with creative activities according to their age,
their interests, and the possibilities in a classroom without
many resources, resulted in smooth lessons that the learn-
ers seemed to enjoy. In basic education, the lack of Eng-
lish in the formal curricula result in the lack of an English
teacher in the school. The absence of a mentor had positive
and negative impact on the student-teacher, considering his
lack of teaching experience.

In her case, Mary was distinguished by her creative
teaching and design of creative materials in the kindergar-
ten. Mary had no previous experience but her willingness to
teach creatively was evident, a characteristic that many au-
thors emphasise (Neelson, 2016; Xerry & Vassallo, 2016;
Priestley et al. 2012). For instance, in the observed lesson
1, it was Mary’s first time in front of a kindergarten group.
Fifteen students attended the lesson that day; ten girls and
five boys. Those toddlers were so open and self-confident
because they followed a dynamic system that let them con-
stantly participate and express their opinions openly. Mary
was introduced to the class as the new English teacher. The
children greeted her enthusiastically. Mary looked a little
nervous, but she was smiling, having a relaxed interaction
with the children. That was an essential factor that seemed
to let the learning process go smoothly.
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That morning, there were five teachers in the
classroom, the interaction, attention, and support to the
children was excellent in that school. Mary indicated they
would hear a song to start the lesson. All the children in
the classroom sang and followed the song with its move-
ments very well. It was evident that they were familiar with
the song, and they liked it. This starter let Mary establish
a confident initial atmosphere in the classroom. As this
was her first class with them, Mary asked their names. She
looked friendly and a bit shy during the introduction, but
she walked around the classroom to listen and repeat each
name. Her voice was not loud, but the children followed
her instructions well. The other teachers in the classroom
supported Mary with their names and catching the children
attention.

After the six class observations, a thematic analy-
sis was developed to identify expression of creative teach-
ing among the participants. The results were grouped into
two big categories:

a) Creative materials, games and dynamic ac-
tivities

As Richards (2003) identifies, innovative learning
opportunities engage learners in the classroom, music and
imagination were consistent ingredients in Mary’s classes
since the beginning of her teaching practice. The children
followed her activities with enthusiasm in all the observed
classes. Her attitude was friendly and supportive since the
beginning of her practice, as shown in her reflection below.

Reference 1. Mary’s journal, personal reflections.
Date: January 15 (week 1). Group: 2°A. Topic: Numbers
6-10.

“Today the class was easier because students al-
ready knew the numbers, so when we sang, we added
more numbers and they loved the song even though
they did not see the video, firstly I counted the story
about the song, so when we were singing, they were
imaging what was happening”.

Her capacity for observing her students’ needs al-
lowed her to help them with games or supportive activities
when they were confused. Attractive materials were a con-
stant in her lessons, such as the flowers she used with the
children to count.

Mary tried diverse games in her class. The children
practiced and enjoyed the activities.
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Reference 2. Mary’s journal, personal reflections.
Date: January 16 (week 1). Group: 2°A. Topic: Numbers
11-15.

“When I taught them the new numbers in English
some of them were confused with the names, they
used to say two one or one and two instead of eleven
or twelve respectively so, I repeated again the num-
bers and explained them that they could recognize
numbers better with the game of the flowers. Final-
ly, they were in teams when I said the number they
could identify it easy and one team order the flowers
so good in its basket”.

Reference 3. Mary’s journal, personal reflections.
Date: January 17 (week 1). Group: 2°A. Topic: Numbers
1-15.

“Then I asked If they had played the broken phone
[game] but all said that the did not know the game
so, I explained them the rules and how to play and
they were so attentive, when we finished they said to
me that they loved this game and they would like to
play it again”.

Mary’s creative materials and activities motivated
her young learners to participate. Her mentor also recognised
the impact of her creative efforts on the students, mentioning
her puppets, drawings, toys, figures and creative games.

Reference 4. Mary’s journal, personal reflections.
January 30 (week 3). Group: 2°A. Topic: Weather

“All were excited because they all wanted to partici-
pate, so I stuck the images on the window and played
stop [game] so, when I said a word of the vocabulary
the students jumped and the winner took the image
and so on. My mentor told me that she loved my ma-
terial and the activities made because I caught the
attention of all [students]”.

In her second day of classes, Mary had successful
teaching experiences, result of the combination of mean-
ingful exercises, imagination and attractive materials, as
shown below.

Reference 5. Mary’s journal, personal reflections.
Date: January 30 (week 3). Group: 1°D. Topic: Numbers 1
to 5.

“Today we sang a different song which was about
the number of fingers, so I taught it with my hand
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and they did the same, then I explained the game
and I put 2 big cones and some ice cream balls in
front of these. I made 2 teams and one by one they
passed according to the number that I showed, they
loved to do this activity because they said to me that
the material really looked like an ice cream. Final-
ly, I passed a card with a number when [ said stop,
the students said to me the number of the card”.

Mary consistently used creative and original activ-
ities during her classes such as the day when she decorated
the classroom as a jungle. Her students had tickets to enter
and binoculars to identify the animals. The response of her
students was a real motivation for her, she commented.

Reference 6. Mary’s journal, personal reflections.
7™ February (week 4). Group: 1°B. Topic: Jungle and sea
animals

“Then in 1°B, students were excited also because we
played that they went to a zoo so I made some tickets
that gave them before come to the classroom, then,
when they saw the classroom decorated and they
used the binoculars they were surprised and told me
all the animals in the jungle easily .

Mary had the freedom to set the classroom for
simulating places students already identified. These actions
resulted in meaningful connections for Mary’s students.
Reference 7. Mary’s journal, personal reflections. 7% Feb-
ruary (week 4). Group: 2°A. Topic: Jungle and sea animals

“I decorated the classroom like a jungle, I brought
binoculars and tickets, we simulated to be in a sa-
fari. Some said they have been in the zoo, others not.
1 used this activity as an introduction for them to
practice the vocabulary”.

Mary was constantly looking for meaningful ways
to present the foreign language to her young students and
make them associate another way to express common
things. An example of her imaginative activities in which
the young children were asked to become cars, buses, etc.
is given below.

Reference 8. Mary. Corridor reflections after ob-
served class 2. 5" February (week 4).

“Yesterday the children were a mean of transpor-
tation: a bus, a car, a train, a light stop. So, they
were giving instructions. They recalled the mean of



transportation they were. Today the association was
easier because they recalled the means of transpor-
tation they represented.”

In this supportive context, Mary was able to apply
creative teaching taking advantage of the available tools in
the classroom, mentors” support and the flexibility of the
context. The second aspect was improvisation, as shown in
the following section.

b) Improvisation as an expression of creative
teaching

As Richards (2013) affirms, improvisation plays a
key role in the development of a foreign language teacher.
The teacher must adapt the lesson plan to the situation and
hand it considering the mood of the children. Even though
the participants were not experienced teachers, they identi-
fied ways to cope with sudden complex circumstances. In
many cases, participants responded with creative reactions
or strategies to manage unexpected situations. One of the
most representative coded moments of improvisation was
observed in George’s lesson six, as described below. The
impact of the setting and his capacity to observe the very
young students in his class and improvise his actions are
clear in this example.

Example 1 George’s capacity for improvisation in Kkin-
dergarten (Source: field notes and research diary)
The observed lesson six was during the last school hour.
George started the class playing a song on his cell phone
because of the classroom lack of equipment. The children
looked tired, some of them were jawing. George comment-
ed later that the children tend to be anxious at the end of
the day. However, the children appeared happy, singing,
and dancing the song with enthusiasm. Clearly, the chil-
dren were familiar with that song because they followed
the movements and the lyrics with confidence. The second
activity was a longer song that implied more movements,
concentration, and coordination. I was sitting in a small
chair in one of the tables and noticed that the children in
general looked tired, and therefore, they were distracted.
George realised this situation and the difficulty to maintain
them engaged in the activity. Suddenly, he decided to ask
them to stand up, wear their animal masks, and form a line
to go outside the classroom to continue with the activity.
This unexpected decision changed the dynamic of
the lesson. The learners were excited to hear this sudden
instruction. They went to a big container inside the class-
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room where their masks were kept. The teacher helped
them to take their masks, reading their names on them.
I was sitting in around one of the small tables with the
children, many of them approached to me, showing me
their masks, and commenting their mothers had bought or
made them. They also showed their masks to each other,
recognising the animal they represented and making the
sound the animal.

The classroom was transformed, quite noisy, but
the children were very motivated to participate in the class-
room activity. They were smiling and waiting for that mo-
ment to leave the classroom. George was supportive with
the children who did not have a mask. He had an eyebrow
pencil and drew moustaches and noses on their faces to
represent a cat. After being quiet in the line, George took
the learners outside the classroom to the front yard’s centre.
The activity continued smoothly, and the children looked
enthusiastic. However, as it was almost noon, the tempera-
ture was around 28 degrees Celsius, and the children were
sweating with the movements of the song. George decid-
ed to go back, the class was almost over. In our way out,
the children were approaching to say goodbye to George,
showing affective ties, hugging him and shaking hands
with him. Clearly, the children were happy and wanted to
express their affection to him after his lesson. They called
him teacher.

In picture 1, the result of the sudden decision to
continue the lesson outside the classroom is observed. Both
the children and George looked enthusiastic with energy
during the activity. Improvisation was a creative way to
overcome the barrier of a hard schedule for the lesson (See
Picture 1).

Picture 1. George’s observed class 6. Improvising with the
animal masks. 2nd March.
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In his final reflection, George’s sense of adaptation to the
setting come from his personal engagement to his audience
and his profession, as he expressed in the end of his prac-
tice, showed in the excerpt 2:

Excerpt 2. George interview 2. 3™ May (week 15)

(OB) observation
(E) emotional side

“It was my first experience with children. 4 months
ago, I was shocked, surprised to see how the tod-
dlers lose their attention as fast as they suddenly
change their mood, their spam of attention is very
short (OB). Now, I feel more confident, I enjoy their
company. I am always ready to support them and
share things, answer their doubts, very happy to
have chosen this profession (E). I am convinced this
is my ideal profession. I like my development during
the practicum, [ feel it is suitable to me, my way of
being. It cannot be different”.

According to Xerri and Vassallo (2016), creativ-
ity is considered a key component of learner-centred peda-
gogies that support the development of creative language
experiences. Participants observed their audience and
planned their teaching according to their students’ needs
and interests, and this freedom implies autonomy for teach-
ing. Critical thinking was decisive to modify their lessons
through time according to the needs of the setting. Those
internal aspects that were not observed directly in the class-
room underpinned their creativity and positively impacted
his teaching results. They taught the foreign language and
considered the learners’ mother tongue to be a mediator in
their language acquisition.

As observed, creative ways of managing teach-
ing to cope with diverse circumstances at different levels
were aspects that seemed to result in successful teaching
practices. Participants in this study perceived themselves
as autonomous and creative teachers since the participants
selection phase. They showed and developed diverse inter-
nal teaching capacities during their practicum, creativity
to engage their students during each lesson and autonomy
in the sense of having willingness to apply contextualised
teaching. Constant reflection about this type of teaching
was provoked by my questions, which finally had an im-
pact on the participants’ development and results. Their
reflective practice let them analyse their results and imple-
ment varied motivating elements in their lessons.
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Creative student-teachers use dynamic and innova-
tive teaching methods where their students can participate
and interact actively. Activities supporting the empower-
ment of learners are also applied by creative and autono-
mous student-teachers. Their imagination and divergent
thinking are triggered by constant reflection, providing a
variety of activities and solutions to cope with sudden situ-
ations in the classroom.

According to the findings in this study, there are
three key factors which support creativity: the teacher,
the pedagogies that consider the learners at the core of
the teaching process, and the setting, supporting a type of
teaching with a degree of freedom (see Appendix C). Clear
evidence of this relationship is inconclusive, given the rela-
tively small size of the study. However, creative teaching
emerged as potentially the most important capacity devel-
oped by these participants to manage their teaching and
resolve constraints under both supportive and difficult cir-
cumstances.

As Jimenez Raya and Vieira (2015) recognise,
school pedagogies can also become transformative and
empower teacher autonomy and support learner autonomy.
Creativity is directly related to autonomy during class ob-
servations due to the need to properly guide and control
creative activities in the lessons. Reflective actions help
start, monitor, and conclude activities that engage students
in their learning process. Otherwise, the application of cre-
ative strategies without control can result in entertainment
without a pedagogical aim.

Conclusion

Student-teaches that use creativity relate better to their stu-
dents, achieve a better outcome in the learning process and
manage their lessons smoothly. Engaged student-teachers
plan meaningful and attractive lessons to motivate their
learners, showing their constant willingness to support
them. Their engagement is observed through the type of
teaching practices applied and the constant reflection and
teaching self-evaluation. The participants also developed a
capacity to resolve constraints creatively, especially in kin-
dergarten, where young learners are so spontaneous, their
tolerance is low and their spam of attention is short.

In the cases of Mary, her mentors monitored and
accompanied her teaching practices. They provided a type
of teacher scaffolding when managing the group and re-
solving constraints. This experience enhances the rel-
evance of mentoring supporting teacher education. The
setting was flexible and supportive, a positive aspect that
permitted Mary's freedom for teaching. Mary is naturally



a creative student-teacher who brought attractive materials
or activities to all her observed classes. This inner charac-
teristic empowered Mary and her young learners.

Even though George was teaching in a school that
does not consider English as part of the curricula, his will-
ingness and determination were essential in his results. His
capacity to improvise and enrich his lessons were key as-
pects to engage his students in their learning process. The
lack of a mentor could be considered as a negative aspect.
However, George developed his teaching skills based on
his own capacity to observe, reflect and investigate essen-
tial characteristics of his students. This autonomy permitted
him to develop a determined teaching, observed through
his confidence and capacity to adapt, improvise and man-
age his lessons.
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Appendix A

Questionnaire: Selection of participants
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This questionnaire was administered for the selection of participants during the day student teachers enrolled the practi-

cum module.

Dear participant: the present questionnaire has the intention to research about your teaching experience during the practi-
cum. Please write your name and contact details just if you are willing to participate in this research project.

1. Do you already teach English? Where?

2. Where are you going to develop your practicum?

3. Circle the kinds of didactic material you consider important to use when teaching a language

Videos songs movies charts webpages
Books magazines dictionaries maps blogs
Others:

games

newspaper

4. What kind of materials would you like to use during your practicum?

Videos songs movies charts webpages
Books magazines dictionaries maps blogs
Others:

games

newspaper

5. Do you usually use technologies when teaching? Give examples

6. What do you do when you cannot use a material that you had prepared because of a problem (electricity, internet con-

nection, broken equipment, viruses in the PC, etc.)

7. Are you creative when teaching? Why?

8. Do you like to design your classes, including innovations? Or do you prefer to follow instructions or the book’s con-

tents?

Thank you very much for your invaluable participation!

ARo 14, No. 14, agosto de 2027 - julio de 2024 @



CREATIVE TEACHING, A WAY TO EMPOWER STUDENT-TEACHERS

oToRo

LENGUA META
INGLES |
EINS-001

3 Cr

SIST, EDUC. MEX.
Y POLITICAS
LINGUISTICAS

4Cr
TEORIAS Y

INTRODUCCION
ALESTUDIO
DEL LENGUAJE
EINS-003

4Cr

REDACCION
ACADEMICA |
EINS-005

Total: 30 Cr

PRIMAVERA

11Cr

LENGUA META

INGLES Il
EINS-006

3Cr

OBSERVACION

EN EL AULA

4Cr

METODOLOGIA

MORFOLOGIA

Y SINTAXIS
EINS-008

4Cr
REDACCION

ACADEMICA Il

EINS-010

Total: 30 Cr

Appendix B

ELT curriculum

Licenciatura en la Ensefianza del Inglés [4 afios]

oToNO

4Cr
TALLER DE
MATERIALES

TRADICIONALES
Y DIGITALES
EINS-

4Cr
METODOLOGIA

ENSEN
DEL INGLES Il
EINS-

4Cr

ADQUISICION
DEL
LENGUAJE
EINS-

Total: 26 Cr

GUA

LEN
Requisito de Titulaciéon  EXTRANJERA|I
Nivel A2

@ Lenguas en ConTEXTO

PRIMAVERA
11Cr

LENGUA META
INGLES IV
EINS-

4 Cr

FONETICAY
FONOLOGIA
EINS-

Cr
EVALUACION
DEL
APRENDIZAJE

INS-

4 Cr

ESTUDIOS
CULTURALES
EINS-

LENGUA
EXTRANJERAII

11Cr
LENGUA META

INGLES V
EINS-

4Cr

SEMANTICAY
PRAGMATICA
EINS-

4Cr

TALLER DE
LECT. Y ESCR.
DOCENCIA
EINS-

4Cr

MANIFESTACI.
CULTURALES
EINS-

4Cr

DISENO
CURRICULAR
EINS-

Total: 30 Cr

LENGUA
EXTRANJERA Il

PRIMAVERA

11Cr

TALLER DE
LECT. YESCR.
ACADEMICA

INVESTIGACION
EINS-

EXPERIENCIA
DOCENTE
EINS-

4Cr
EVOLU. HISTO.
DE LALENGUA
EINS-

4Cr

ANALISIS DEL
DISCURSO
EINS-

3Ce
OPTATIVA
DISCIPLINARIA IV

Total: 26 Cr

LENGUA
EXTRANJERA IV

oTORO

5C

PRACTICA
PROFESIONAL
PPRO

Total: 18 Cr

PRIMAVERA

6§ Cr
SEM. INVEST. Il
PROY.

EINS-

10Cr

SERVICIO
SOCIAL
$S0C

Total: 16 Cr

LEI®

[ Créditss Nisimos y Ndxiros por Periode ]

GENERAL L

Bl nvesncacion [ oeraTva

I LencuaMETA

=== 1=

Mcurrs  Ilsricrcaproresiona. [l eseasiol

[ oocencia

M uvsoisnca



GuzmaN

Appendix C
Observed expressions of creativity

Creativity regarding: Observed expressions of creativity

Motivated and motivating learners, willingness to plan meaningful and

attractive lessons, engagement observed through the type of teaching
Role of the teacher practice.

Managing creative teaching, resolving constraints creatively.

Activities supporting the empowerment of learners, reflection, imagina-
tion, flexible/divergent/creative thinking, variety of

| 1 BRGT TOR Y o) e @ PO ) VA L BT TN solutions, innovative teaching methods.

setting

Use of technologies to support imagination, use of authentic/meaningful
materials

Conditions to provide enough time to work creatively with
Impact of the setting technologies, collaborate, create and use innovative materials,
creating meaningful and contextualised pedagogies.
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Abstract

This action research aims to discover what the responses
from young EFL students to the use of drawing strategies to
help with memorization are. The focus is on young learners
who are between 9 and 13 years old. There has been some
research (Gidoni & Rajuan, 2018; Paquette et al., 2007)
developed on the use of creativity and drawing strategies;
however, to the best of our knowledge, there has not been
an emphasis on how this affects memorization.

On the other hand, the use of memorization strategies has
had a focus on adults rather than on kids (Fernandes et al.,
2018), and that is why this study aims to fill in that gap of
information. In this study, there are four young students
who have had problems with memorization and it is their
opinion on the new strategies implemented in class that
will be taken in consideration. The data were collected
through the use of journaling from both the participants
and the researcher. Findings revealed that young students
generally have a good response towards drawing activities
and strategies, which is in alignment with literature in the
field (Gidoni & Rajuan, 2018).

Keywords: Drawing strategy, EFL classroom, young
learners, creativity, memorization.

Resumen
Esta investigacion-accion tiene como objetivo descubrir
cudles son las respuestas de estudiantes nifios-adolescen-
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tes de inglés como lengua extranjera respecto al uso de
estrategias de dibujo para ayudar con la memorizacion.
El estudio se centra en estudiantes de entre 9 y 13 aiios de
edad. Se reconoce que se han desarrollado algunas inves-
tigaciones (Gidoni & Rajuan, 2018; Paquette et al., 2007)
sobre el uso de la creatividad y las estrategias de dibujo,
sin embargo, desde nuestro entender, no se ha hecho hinca-
pié en como esto afecta la memorizacion. Por otro lado, el
uso de estrategias de memorizacion ha tenido un enfoque
en adultos mds que en ninios (Fernandes et al., 2018), y
es por eso que este estudio pretende llenar ese vacio de
informacion. En este estudio hay cuatro estudiantes que
han tenido problemas de memorizacion y se tiene en cuen-
ta su opinion sobre nuevas estrategias implementadas en
clase. Los datos se recopilaron mediante el uso de diarios
tanto de los participantes como del investigador. Los ha-
llazgos revelaron que los estudiantes generalmente tienen
una buena respuesta hacia las actividades y estrategias de
dibujo, lo cual estd alineado con la literatura en el campo
(Gidoni & Rajuan, 2018).

Palabras Clave: Estrategias de dibujo, Clase de inglés
como lengua extranjera (EFL), estudiantes nifios, creati-
vidad, memorizacion.

Introduction
he use of creativity in the English language class-
I room has become more present in recent years
due to the increase of new technologies (Hana &
Haceéne, 2017). There has been research that talks about the
importance of the inclusion of creativity in the English lan-
guage teaching but there is still a need for a clear definition
of creativity in this context. Xerri and Vassallo propose a
definition that states: “creativity is a democratic phenom-
enon that all teachers and learners may embrace both as
individuals and collaboratively because its strength lies



in the interaction of the qualities these possess. However,
fostering learners’ creativity in the classroom is well-nigh
impossible if one does not identify oneself as a creative
practitioner” (Xerri & Vassallo, 2016, p.2).

One way that creativity can be implemented in the
classroom is by using drawings as a tool to improve stu-
dents’ memory. There has been research that questions the
usage of this technique and how it can improve motivation
in learners, research that has been conducted by research-
ers such as Guidoni & Rajuan (2018) and Paquette (2007)
to name a few. Nonetheless, there is not much research that
focuses on the impact that drawings have in the memory of
English Language learners.

The purpose of this research paper is to fill in the
gap of information on the ways that applying drawing strat-
egies into the English class with young learners can help
to increase memory. Using convenience sampling four
young students (ages from 9 to 13 years old) in private les-
sons were observed. As such, this research focuses on the
students’ response to the inclusion of a drawing strategy
into class, and their perception of memorization improve-
ment regarding the strategy. The results do not focus on the
amount of information they are able to retain thanks to the
strategy, but rather on their perception of change and their
general feeling to the activities implemented.

Literature review

Memorization and English learning

There has been plenty of research on how memorization
and language learning interject. For this research, the fo-
cus is on the use of specific strategies to improve student’s
memory. Some researchers, such as Gorman (2012) ex-
plored whether there was a relation between phonological
awareness and learners’ retainment of vocabulary or not;
findings indicated there was indeed a connection. Another
aspect also researched is the use of Working Memory in
language learning. This term is defined by Baddeley (1992)
stating that the term working memory refers to the brain
system (or systems) that deals with the storage and man-
agement of information that is necessary for the cognitive
task of language comprehension, learning and reasoning.
These processes are heavily present in the language learn-
ing experience hence the importance to highlight this term.
Moreover, working memory can be divided into subcom-
ponents: The central executive, which is an important sys-
tem for needed activities and skills, such as in chess playing
and is also susceptible to the effects of the Alhzheimer’s
disease. The visuospatial sketch pad, which manages and
controls visual imagery and the phonological loop, this
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subcomponent is relevant in the process of language acqui-
sition both in the native language and in a second language.

The term Working Memory is important in the
aspect of language teaching and memory, since students
need it to work and comprehend what is said in the English
language classroom. For instance, one of the two slave sys-
tems refers to the visuospatial sketch pad that matters in the
process of visual images. In this case, we can see that there
is a system that manages how we process images and how
our brain stores them, and at the same time, that same pro-
cess manages the storage of the acquisition of a language.

This discovery can allow us to postulate that there is a con-

nection between the use of images and the memorization in

the language learning area. Based on this, this research can
proceed to observe the application of different techniques
using imagery (drawings) and how young students respond
to it regarding their own retention of language information.

Other techniques have been used to enhance students’
memory and they have proven to work. An example of
some of these techniques are provided by Ullman and

Lovelett (2016) with their following list of techniques:

* Spaced repetition. “...spaced (vs. massed) learning of
items consistently shows benefits, regardless of re-
tention interval, and learning benefits increase with
increased time lags between learning presentations”
(Cepeda et al., 2006, p. 371).

* Retrieval practice. It’s the action of testing a student’s re-
cently gained knowledge without studying it previously
to the test. The results for this technique showed that by
doing this type of test, students show more long-term
retention rather than studying during a certain amount
of time (Roediger & Butler, 2011).

* Deep encoding. This refers to engaging in depth with
semantic meaning when memorizing words (Craik &
Tulving, 1975).

» Gesture-based learning. The use of gestures alongside
learning words or phrases (Macedonia, 2014).

* Mnemonic strategies such as the method of loci (Lea,
1975).

All these strategies do not take in practice the use
of artistic abilities from students. Nevertheless, there is
research that tackles the use of drawings as a method of
memory enhancement. The use of drawings helps to solve
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the problem of giving students memorization tools that
are not eruptive and can help maintain order in class (Fer-
nandes et al., 2018). Using drawings elicits dual coding,
which is defined as a system where a nonverbal and verbal
action is associated to the process of linguistic and imag-
ery information (Clark & Paivio, 1991). Not only drawing
requires the association of an image, but it also includes a
motoric action into remembering a specific word or phrase
(Fernandes et al., 2018).

These findings, if useful, have a heavy inclination
to make quantitative observations on memory and its func-
tion in learning, in general, as in Gorman’s (2012) research
where the use of numbering vocabulary learned was used
to prove the acquisition of new words while using experi-
mental memorization techniques. It is important, nonethe-
less, to acknowledge these investigations, such as the ones
made by Gorman (2012) and Ullman and Lovelett (2016),
to back up the relevance of memorization and the relation
it can have with language acquisition. On a similar note,
another key concept in this research is that of creativity.
Therefore, the following section delves into research re-
lated to creativity to explore how it possibly intermingles
with memorization and English learning.

Creativity in the English language classroom

It can be argued that the implementation of creativity in
the classroom is due to the new policies of education that
encourage creative thinking (Shaheen, 2010). For instance,
creativity can be “associated with [...] imagination, diver-
gence, intellectuality, lack of conventionality, originality
and flexibility” (Hana & Hacéne, 2017, p. 355); all of these
descriptions can be easily assigned to the nature of young
kids. The use of creative strategies is an excellent opportu-
nity to use with children and young learners. There is still a
need to find different creative strategies that can be applied
to education (Lin, 2011). Hence, the purpose of this research
is to apply a drawing strategy in the context of language
learning education. This type of research is needed to pro-
vide teachers with new techniques. Teachers feel that they
do not own the competencies to implement creative meth-
ods in their daily teaching even if they agree that it should
be a part of a lesson (Hana & Hacéne, 2017). This means
that using a drawing strategy, not only might help students’
memory, but it also implements the creative aspect into a
language lesson. Creativity needs to be seen as something
achievable for anyone, including teachers. As Kurtz (2015,
p-73) claims “...when we think of creativity as an outstand-
ing product or an expressive outcome, we commonly think
of great pieces of art, literature, drama or music. This tends
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to make us consider creativity as a special, very personal
gift, and many of us admire creative people for their talent
and their extraordinary achievements”. This is something
that may be avoided when introducing a creative method
into class, since we want our students to freely participate.
For methods such as this, there is a need to leave the pres-
sure of perfection or the idea that creating art must be per-
fect, relevant, or beautiful. Otherwise, all of these ideas may
represent an obstacle for the real purpose of such activities,
which is using creativity to aid language learning.

There is an advantage of using creativity with kids,
since they possess such creativity when trying to imple-
ment in their language learning new phrases in the target
language in order to express themselves as Kurtz (2015,
p-73) recalls in his article: “I remember little Jenny, aged
ten, who tried to ask for the rubbish bin in one of my prima-
ry EFL classes in Germany a few years ago. ‘Herr Kurtz,
where is the dirty basket?’ she said in a shaky, uncertain
voice. This was a pretty clever guess, because she managed
to get her message across, stretching her word knowledge
to its limits”. That is a clear example on how kids use their
inherent creativity in a language learning context without
the effort of a teacher to implement that aspect into class.
That is why there is a need to learn more about the creative
methods that can be implemented in teaching English as a
foreign language to young learners, since teachers’ positive
attitude towards the inclusion of creativity is not enough.
With words from Hana and Hacéne (2017, p.361): “teach-
ers need to realize that creativity is not an optional learning
skill but rather one of the main 21st century educational
objectives. In this new information era, it is necessary to
make the EFL classroom a modern, fresh, dynamic and
learner-centered place in which teachers explore new prac-
tices that unlock students’ creative potential”. Accordingly,
the creative technique this study embraces to improve stu-
dents’ memory in English learning, is that of drawing.

Drawings and language learning
Drawing is a helpful tool when talking about teaching chil-
dren since it comes as a more natural form of learning to
them (Gidoni & Rajuan, 2018). Drawing is already part of
their ways in which they learn new information and how
they explain themselves to others in a graphic way. It is
important to guide students in the way that drawing will be
implemented in class and that its purpose is not to create
beautiful art, but to make a drawing related to class (Hana
& Haceéne, 2017).

It is important to notice all the purposes that draw-
ing can have that help children in different ways. Adoniou



(2013) points out that if we have an interactionist perspec-
tive in drawing that acknowledges the influence of social
and cultural context on drawing in which the children find
themselves, then we can come to know that drawing serves
different purposes and according to the drives the chil-
dren’s drawings will be different (p. 262). Thus, we need
to clarify the purpose of the drawing to young students,
so they achieve the task appropriately. It is the teacher’s
responsibility to implement a purpose for any drawing,
in this way young learners will accommodate to what we
need from their performance in the creative activity. Some
of the purposes of drawings in an educational context are to
prove a comprehension of something recently learned, and
so, students are encouraged to make drawings that can ex-
plain something rather than to create something worth ad-
miring or aesthetically pleasing (Gidoni & Rajuan, 2018).

Drawings are known to function as a tool to pro-
mote emotional health; students gain a time for relaxation
and find the confidence to draw about their emotions
helping them reduce anxiety, all of this while still accom-
plishing an English language learning activity (Rajuan &
Gidoni, 2014).

The use of drawing in class has been researched
to see how it impacts student motivation (Paquette et al.,
2007), how it can be used as a pre-writing tool (Adoniou,
2013), and as a comprehension tool for content classes
(Gidoni & Rajuan, 2018). Drawings are also used as an
assessment tool to test students’ reading comprehension
(Azizmohammadi, 2013). There is still a lack of informa-
tion on how students feel that drawing strategies impact
their memorization, even though some specific strategies
such as Talking Drawings have been confirmed to help
with vocabulary memorization (Paquette et al., 2007). This
strategy consists in presenting learners a new topic and
asking them to draw what they think of it, later they will
explain with their words their drawings. After that, the con-
tent of the class is presented through reading or listening.
Then, students have the opportunity to re-draw now with
the knowledge gained previously (Paquette et al., 2007).
This is a strategy that is mostly used in content classes, but
can be easily applied to a vocabulary class with a specific
context. In addition, it has been observed that the use of
drawings in the English as a Foreign Language can im-
prove students’ concentration, in consequence the students
express the use of the strategy as a way to recall vocabulary
as stated in Rajuan and Gidoni’s (2014, p.13) words: “Pu-
pils referred to drawing as a vehicle of recalling vocabulary
and information: ‘By drawing words, I repeat them and,
in this way, they stay in my memory’ and ‘when I draw, I
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understand the words I did not understand earlier because
it demonstrates the words for me.” Another pupil explained
that ‘I remember words from stories, but drawings are
more helpful for remembering words—it’s like giving me
symbols to remember them by, and in this way, they get
into my memory’”.

Drawings in general are well accepted with young
students, they express how they like to draw especially in
an English as a foreign language class and they felt that
the drawing actually improved their learning experience
(Gidoni & Rajuan, 2018). Regarding memory Gidoni and
Rajuan (2018) also report that drawing had an impact on
long term memory.

Though there is rich information on how drawings
can be useful, there is still a need for more information on
the negative aspects that might come from the use of these
strategies and there needs to be more research to find out if
the use of this strategy can help weaker students rather than
strong students (Gidoni & Rajuan, 2018). There is also no
focused information on the use of drawings to improve
memory and what the students’ response is to the imple-
mentation of such strategies and/or activities.

Research question
Having the opportunity to work closely with young stu-
dents in the English language learning environment, the
difficulties of remembering what was seen in class came to
attention. Since the use of creativity is something believed
to be applicable to learning, it was wondered how it could
be used that in class to help the learners. It was also won-
dered how students would take these new techniques and
if the changes observed by the teacher may align to those
changes noticed by the students themselves.

That is why the research question that drove this
paper is: What is the student’s response to the inclusion of
drawing strategies to help them with memorization?

Methodology

The setting where the research was conducted was a pri-
vate class of 2 hours given weekly on Saturdays. There
were 4 participants, two of them were 10 years old and the
others were 13 years old. These kids had presented trouble
coming back to their lesson and remembering what was
seen last week. The teacher had tried giving homework as a
way to practice, but this was unsuccessful for them. Seeing
that the students loved being creative, the use of a drawing
strategy seemed adequate. In order to analyze how these
strategies would be taken from the participants, action re-
search was implemented as the purpose of the study is to
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change an identified need (Bell, 2010). To analyze the data
a thematic analysis was implemented, since the informa-
tion obtained was mostly writings of the participants’ opin-
ions. All of this procedure followed the requirements of
a standard qualitative method. Consent was asked to the
parents throughout a participant information sheet where
the procedure was thoroughly explained. At the same time,
the participants’ names have been modified to protect their
confidentiality.

The procedure to collect data was conducted dur-
ing 4 classes, following the similar flow of the lesson. Dur-
ing the first hour of class participants had their usual class,
then in the second hour the drawing strategy was imple-
mented. Participants would receive instructions and draw
something related to the topic of the class and then present
it to the class.

The tools to collect data were mainly journaling
from both the teacher and the participants. At the begin-
ning of the class, participants were asked to write about
what they remembered from the past class. Then, at the
end of the lesson participants were asked to write about
their feelings and opinions about the class and the drawing
strategy. These texts were collected then by the teacher for
later analysis. Alongside this, the teacher kept a personal
journal where they would record the general reaction of the
students towards the implementation of the strategy. The
use of both journaling from students and the teacher was
used to triangulate (Bell, 2010) the information.

The first idea to collect data
was to give participants short ques-
tionnaires at the end of each class, but
this might have affected the responses
and opinions from the participants.
The questions were too direct, asking
specifically about the relation between
drawing and memory and their gen-
eral opinion of it. Participants needed
to answer about their likes and about
what they remember on their own, to
see if their opinion aligned in a way Recalling of events

that the research question could be an- -
swered.

While collecting data and re-
vising participants’ journaling one of
the disadvantages of journaling came
afloat. Participants’ writing tended to
drift away from the focus of the re-
search, that is the drawings and the
better memorization that came out of it, and briefly men-
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tioned it. There was a high chance of not getting enough
data to analyze. To help with this issue, another tool was
implemented. At the end of the fourth class, the last day
of collection of data, participants answered a short ques-
tionnaire. This time the researcher was able to get direct
responses from the participants that were closely related
to the research question. We got direct opinions from the
participants about the use of drawing strategies and if they
saw a relationship between these and their memorization.

Findings

As indicated before a thematic analysis was implemented
to analyze the data collected. The journals gathered from
students were divided into two groups because of the na-
ture of the instruction given: one type of journaling asked
participants to recall past classes and events; the other
type of journaling asked to express a general opinion of
the class and the activities seen (Graph 1). After analyz-
ing all of the journals 3 different themes were found and
divided into these: first, the likeness and attitude towards
the drawing strategies; second: the expression of good re-
calling of past activities and events in the lesson; and third:
the expression of a connection between the drawings and
memory. The teachers’ journal entries were used as a way
to compare information described in the participants’ writ-
ing and evaluate and align participants’ recall of events and
general attitude.

Graph 1. Recall of events and general opinion.

Opinions of the class




Graph 2. Attitude towards drawing strategy.

B Positive

B Negative

Opinion towards drawings strategies

There was a total of 19 texts written by the par-
ticipants, this number due to some absences on behalf of
the participants. 8 out those 19 texts referred to the opin-
ions towards the class and the drawing strategy. The other
11 texts were related to what they recall from past classes
(See graph 1). The first theme comes specifically from the
8 texts where participants expressed their likes and dislikes
of the class and activities. The other two themes are related
to what was written in the recalling of past classes.

The texts classified on the theme of likeness of
the activity had to directly express an opinion towards the
use of the drawing strategy in class (See graph 2). 7 out
of 8 contained a direct expression of enjoyment of draw-
ing, such expressions as: “I liked to draw” (Lesly, 10 years
old), “I liked the class because we drew” (Cathy, 10 years
old), “I had a lot of fun and it was cool
to play and to draw” (Nina, 13 years
old). The one response left was a neg-
ative response to the activity, it said “I
felt dumb because I do not know how 10
to draw” (Joseph, 13 years old”. That
type of reaction only occurred once, 8
since the teacher reaffirmed that their
drawing abilities were not part of the
activity and was not part of their as-
sessment.

In order for the text to be 4
classified into the theme of expressing
good recalling of activities and events 2
in the lesson, the text had to explic-
itly mention a detailed description
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flow of the class. If the text had vague
descriptions, it was not considered to
be part of this theme. 9 out of the 11
texts had very clear descriptions and
detailed information about the events
that happened in the class therefore
these were included on the theme (See
graph 3). The other three texts had
few words and really ambiguous de-
scriptions of the activities. This is still
not enough to tell if there’s a relation
between memorization and the use of
drawing strategies since this memori-
zation of these topics could be attrib-
uted to other factors.

The third theme is the one

that relates the most to the research

questions. Under this theme, the extracts where the stu-
dents reported what they remembered from class in great
detail, were grouped. Likewise, it was checked if there
was any specific mention of the drawing activity as part
of something that they remember the most. 6 out of 9 texts
explicitly mentioned the drawing stage in more detail, such
as in “We practiced prepositions and then we drew what
we heard from the audio...” (Nina, 13 years old). Here the
participant made a connection between the main topic of
the class and directly mentions the drawing activity and
what consisted of. Another instance of this can be seen in
this quote from Lesly: “I remember we were talking about
movies and we had to draw something about the last movie
we saw”. Here she remembered the activity, the topic and
the instructions while relating it all to the drawing activity.

Graph 3. Recollection of lessons.

B Detailed [l Vague

of all of the activities for the overall

Recalling of lessons

ARo 14, No. 14, agosto de 2027 - julio de 2024 @



THE USE OF DRAWING STRATEGIES TO IMPROVE YOUNG LEARNERS’ MEMORIZATION IN THE EFL cLAssRooOM

With Cathy happened something similar: “...the animals we
remembered we drew them; I remembered the animals”.
There she explicitly stated how well she remembered the
topic, which was animals, right after mentioning the draw-
ing activity implemented in class.

The questionnaire gathered similar data. The first
question regarding the general opinion towards drawing
in class, 3 out of the 4 participants emphatically answered
with a positive reaction. The other was quite unsure and
expressed certain nervousness towards these activities. The
second question was about the use of these drawing strate-
gies to help with the language. Here two of the participants
answered positively but the others were unsure on how
these activities really affected them. The third question was
more focused towards the research question and asked par-
ticipants about their opinion on how these activities helped
their memorization. Here the majority, 3 out of 4, said that
there was indeed an upgrade to their memorization thanks
to the drawing activities. Only one participant was again
unsure on how these two were related in their opinion. The
last question was aimed to get different opinions on other
ways that these strategies affected them. All four partici-
pants answered that these activities seemed like a great op-
portunity to practice their drawing skills.

Discussion

This study shows and supports the idea that young students
generally have a good response towards drawing activities
and strategies. This is in alignment with what Gidoni and
Rajuan (2018) states in their research believing that young
students enjoy these activities because they are still young.
In this study, the participants presented a positive attitude
towards drawing in class.

The main focus of this study was to gather the
opinion of young students about the use of drawing strate-
gies and if they believe these help their memorization in
English as a foreign language class. To this, students did
express a relationship between these two. They felt they
could practice the language while creating something. This
can be supported with Feldhusen’s work (2002), where
he stipulates that having creative tasks for children help
them stay focused on such tasks. Children concentrate on
the topic of the class when they know they will be doing a
drawing afterwards (Guidoni & Rajuan, 2018).

Another way in which drawing affects memoriza-
tion is that it increases students’ aptitude to learning topics.
As Schmalz (2012) discovered in her research where she
saw an increment of students’ learning attitude to science
topics after implementing drawings into the lesson. Draw-
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ing then, makes the topics seen in class be more appealing
and therefore easier to remember. Some other studies (Ain-
sworth et al., 2016; Zhang & Linn 2013) have compared
the use of drawing to enhance the learning experience and
how the results might not be as different to other types of
activities. In research that compared using written tech-
niques versus drawing techniques, Wammes et al. (2016)
revealed that drawing helped memorization better thanks
to its combination of visual, semantic and motor aspects.
Still there must be more comparative research with other
memory strategies. Nevertheless, this action research tried
to tackle a specific issue and demonstrated to be an ad-
equate solution for the specific context; this study deals
specifically with children and learning languages instead
of adults and science topics.

There could be another explanation to the im-
provement of the memory in the lesson due to the nature of
the collection of the data. This required students to write at
the beginning of the lesson and at the end, describing the
class and what they liked as well as what they remembered
from the past class. Research has been done on how hand-
writing affects memory and vocabulary recall (Mangen et
al., 2015). Even though this is an aspect worth exploring,
the majority of participants of this research did explicitly
express their perception of using drawings and the memo-
rization of the language topics. Participants were able to
give a more direct answer about their opinion on how the
use of drawing helped them thanks to the self-reflection
given through journaling (Dimitroff et al., 2017)

The results from this study only demonstrate a
need for further research on this topic for different con-
texts. Having a wider number of participants around the
same age studying English as a foreign language might
provide a more in depth understanding of the opinions of
children towards their understanding of language learning
and its connection with drawing strategies.

Conclusions

There was a clear gap of information regarding the use of
drawing strategies in the context of language learning and
young students. There was information regarding the use of
these strategies and science (Ainsworth et al. 2015; Man-
gen et al., 2015; Schmalz, 2012). However, this study was
able to research the use of drawing strategies and young
learners in the context of an English language class.

The literature review revealed important aspects
that convey the implementation of such strategies. We
have to consider creativity and how infants work with it.
We need to understand memory in children and how they



implement their own strategies to remember. There is also
a need to comprehend the use of drawings in the mind of a
young student as well as how this can be included in EFL
classes.

The aim was to discover how students felt towards
the use of drawing strategies and if they saw a connection
between their better recalling of topics. The results showed
that young students do feel an improvement in their memo-
rization skills by implementing drawing activities in their
day-to-day class activities. Participants demonstrated an
enjoyment of the activities and also expressed that likeness
to the drawing activities through their journaling.

Factors that are important to consider that could
help us explain the connection of the use of drawings with
kids and the memorization of language topics, is the over-
all enjoyment of the activity that helps students remain fo-
cused on the tasks (Feldhusen, 2002). We can argue that
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Resumen

La credibilidad docente en la percepcion del estudianta-
do en cuanto a su competencia (conocimientos), buena
voluntad (empatia) y confianza (bondad), repercute en el
aprendizaje del alumnado. En el contexto educativo de
imparticion de clases virtuales debido a la pandemia por
COVID-19, la presente investigacion tuvo por objetivo
analizar las percepciones de estudiantes universitarios so-
bre su aprendizaje en clases virtuales de inglés en relacion
con la credibilidad docente. Se realiz6 un estudio cuantita-
tivo, correlacional y transversal en el que participaron 62
estudiantes de México (46 mujeres y 16 hombres), con una
edad promedio de 20 afios (DE +2.4) que estaban matri-
culados en un curso de inglés. Se empleo el cuestionario
Source Credibility Measure. Los resultados de la prueba de
Kruskal-Wallis presentaron diferencias estadisticamente
significativas entre las dimensiones de la escala (k= 16.20,
n= 62, p= .0003), especificamente, entre las dimensiones
de buena voluntad y confianza. Los resultados de la prueba
de correlacion de Spearman presentaron diferencias esta-
disticamente significativas entre la calificacion de los estu-
diantes y la dimension de confianza (Spearman r=0.3092,
n= 62, p= .0145). Finalmente, se discuten los resultados
a partir de la situacion social, educativa y de salud que se
estaba viviendo por la pandemia.

RECIBIDO EL 9 DE ENERO, 202% - AcEPTADO EL 12 DE ABRIL, 2023.

Palabras clave
Ensefianza, lengua extranjera, pandemia, competencia do-
cente, estudiante universitario.

Abstract

Teacher credibility in undergraduate students’ perceptions,
respecting of their competence (knowledge), goodwill, (em-
pathy) and trustworthiness (kindness), affect students’learn-
ing. In educational context, teaching virtual classes because
of the COVID-19 pandemic, this research had as main ob-
Jective, analyze undergraduate students’ perceptions about
their English language learning in virtual classes regarding
the teacher credibility. The method design corresponds to
a quantitative, correlational, and cross-sectional study The
participants were 62 Mexican students (46 women, 16 men)
with an average age of 20 years (SD+ 2.4). The participants
were enrolled in an English course. In this research was
used the questionnaire Source credibility Measure. The test
results of Kruskal-Wallis showed significative differences in
scales dimensions (k= 16.20, n= 62, p=.0003), specifically,
between dimensions of goodwill and trustworthiness. The
test outcomes in correlation of Spearman showed significa-
tive differences between student s grade and trustworthiness
dimension (Spearman r= 0.3092, n= 62, p=.0145). Final-
by, the results are discussed based on social, educative and
health conditions due to the pandemic situation.

Keywords
Teaching, foreign language, pandemic, teacher qualifica-
tion, college student.

Introduccion
e sabe que la credibilidad que tiene un docente o una
docente en la percepcion de sus estudiantes en cuan-
to a su competencia (conocimientos), buena voluntad
(empatia) y confianza (bondad), repercute en el aprendizaje
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cognitivo de estos (Froment et al., 2020). Cabe aclarar que,
dada la situacion de pandemia por el virus del COVID-19
(SARS CoV-2), a partir del ano 2020 se implementod un
tipo de educacion remota: Hodges et al. (2020) explican
que surgio una enseflanza remota de emergencia la cual
ofrece una alternativa para continuar con la educacion en
una situacion de crisis (en este caso, crisis de salud) y cuyo
propdsito es proporcionar acceso temporal a la ensefanza
y a recursos de aprendizaje, tanto de manera rapida en su
instalacion como para que esté disponible de manera con-
fiable durante el tiempo que dure la emergencia o crisis. En
este contexto, el profesorado impartié clases virtuales en
los distintos niveles educativos.

Es oportuno indicar la relacion que existe entre la
credibilidad de los y las docentes y el empleo de las Tec-
nologias de la Informacion y Comunicacion (TIC), ya que,
el contexto en que se desarrollo la presente investigacion
es el de las clases virtuales debido a la pandemia por CO-
VID-19 en que los cursos de las asignaturas universitarias
se impartieron de forma remota empleando distintas plata-
formas educativas. Antes de la situacion de pandemia por
COVID-19, algunos investigadores indagaron en la relacion
que existia entre la credibilidad de los y las docentes y el
aprendizaje del estudiantado en cursos totalmente en linea
0 en cursos presenciales en que se empleaban las TIC. Asi,
Carr et al. (2013) encontraron que la credibilidad del y la
docente tiene un efecto positivo en el aprendizaje del estu-
diantado en el contexto de cursos en linea o virtuales. Por su
parte, Finn y Ledbetter (2013) mencionan que el estudianta-
do percibe como creibles a los y las docentes que emplean
las TIC como herramientas didacticas para sus clases.

Adicionalmente, con respecto al tipo de estudios
centrados en el aprendizaje del estudiantado, se puede men-
cionar que una forma comtn de medirlo es a partir de las ca-
lificaciones o notas que obtienen al finalizar un curso, pues
esta, al ser una evaluacion sumativa, representa un aspecto
medible del aprendizaje, de tal forma que: “la evaluacion
sumativa resume el aprovechamiento al final del curso con
una calificacion” (Consejo de Europa, 2002, p. 186).

En este contexto el problema de investigacion del
presente estudio se centrd en la perspectiva del estudian-
tado sobre su aprendizaje en un curso y como esta se po-
dria relacionar con la credibilidad del y la docente. Asi,
el objetivo fue el siguiente: analizar las percepciones de
estudiantes universitarios sobre su aprendizaje en clases
virtuales de inglés en relacion con la credibilidad del o la
docente. Como antecedentes de estudios similares, se pue-
den citar algunos trabajos, como son los siguientes: (a) la
investigacion de Pishghadam y Karami (2017) enfocada
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en la credibilidad del y la docente en estudiantes de inglés
como lengua extranjera (LE), el equipo investigador anali-
70 la credibilidad del profesorado y su actitud atenta hacia
el estudiantado y encontré que ambos factores presentaron
una correlacion significativa; (b) el trabajo de Rezvani y
Miri (2021) que tuvo, como uno de sus objetivos, conocer
cuales eran las percepciones de estudiantes universitarios
sobre la credibilidad de los y las docentes de inglés como
LE, reporta que la dimensién mas importante para el estu-
diantado fue la competencia del y la docente en cuanto a
sus conocimientos sobre el idioma.

La presente investigacion es relevante porque inda-
ga la relacion entre la credibilidad docente y el aprendizaje
de inglés como LE en el contexto universitario en situacion
de educacion remota debido a la pandemia por COVID-19.
Es importante también el hecho de aportar conocimiento
para ayudar al profesorado a comprender lo que aseveran
Froment et al. (2020): “los docentes deben ser conscientes
de que sus acciones afectan a las percepciones de los alum-
nos sobre su credibilidad y, por consiguiente, al proceso
de ensefianza-aprendizaje” (p. 39), y esto, tanto en clases
virtuales como presenciales.

Este articulo esta estructurado de la siguiente ma-
nera: se presenta a continuacion un breve marco tedrico
que aborda las dimensiones de la credibilidad del y la do-
cente; la situacion educativa de las clases virtuales de in-
glés en una universidad del centro de México; y aspectos
relevantes sobre el aprendizaje del inglés como LE. Poste-
riormente, se describe la metodologia empleada en que se
opto por un estudio cuantitativo, pues, se midieron numéri-
camente las dos variables de interés: por un lado, la credi-
bilidad docente a través del instrumento Source Credibility
Measure de McCroskey y Teven (1999) en su version al
castellano de Froment et al. (2019) “Escala de Credibilidad
en Profesores Universitarios”; por otro lado, el aprendizaje
de inglés a través de las calificaciones o notas de los y las
estudiantes. Después, se indican los resultados que respon-
den al objetivo de investigacion y se muestran, también,
resultados complementarios. Finalmente, se lleva a cabo la
discusion de los resultados y se presentan las conclusiones.

Marco teodrico

Credibilidad docente

Siguiendo el pensamiento aristotélico sobre la argumenta-
cion retorica, se pueden distinguir tres medios de actua-
cion persuasiva que son: “el logos, el tema tratado y los
medios argumentativos de discurso; el ethos, el talante y
la disposicion del agente discursivo; el pathos, la actitud
y la predisposicion receptiva del publico” (Vega y Olmos,



2011, p. 63). En otras palabras, para que las personas pue-
dan ser convencidas sobre una cuestion, se requieren tres
elementos esenciales, a saber: que exista un tema explica-
do coherentemente (logos), que la persona que transmite
el mensaje lo haga de forma convincente (ethos), y que la
persona que recibe el mensaje tenga disposicion de dejarse
persuadir (pathos).

Elinterés de la presente investigacion se centra uni-
camente en el medio de actuacion persuasiva que es el ethos
considerado como fuente de la credibilidad (McCroskey y
Teven, 1999), ya que, los y las docentes requieren ser con-
vincentes o creibles para los y las estudiantes cuando los y
las persuaden para aprender sus ensefianzas.

Pues bien, la credibilidad del docente y de la docen-
te puede definirse como la percepcion que tiene el y la estu-
diante sobre si el profesor o profesora es creible o no. Esta
se compone de tres dimensiones que, siguiendo a Froment
et al. (2020), se explican a continuacion: (1) competencia
del docente y de la docente que hace referencia a su conoci-
miento en relacion con la asignatura que imparte. Los y las
docentes competentes son considerados personas inteligen-
tes, cualificadas, expertas e informadas. (2) Buena voluntad
del docente y de la docente que hace referencia a su interés
por el bienestar del estudiantado. Los y las docentes que
poseen buena voluntad son percibidos como personas com-
prensibles, empaticas, que tienen en cuenta las preocupa-
ciones del estudiantado y que les importa. (3) Confianza del
y de la docente que hace referencia a su fiabilidad y bondad.
Los y las docentes que poseen confianza son considerados
personas fiables, honestas, buenas y sinceras.

Esta credibilidad la perciben los y las estudiantes
en la relacion docente-alumno y alumna durante clases y
las clases a las que la presente investigacion hace alusion
se enmarcan en el contexto de ensefianza universitaria de la
asignatura curricular de inglés durante la educacion remota
de emergencia debido a la pandemia por COVID-19 en que
se ha empleado la tecnologia, es decir, en clases virtuales.
De hecho, en mayo de 2020 Abreu informaba: “en respues-
ta al nuevo coronavirus, muchas universidades de todo el
mundo han trasladado su ensefianza al formato en linea”
(Abreu, 2020, p. 2).

Clases virtuales de inglés durante la pandemia por
COVID-19

Las clases virtuales, a diferencia de las presenciales, rom-
pen con las brechas de tiempo y de espacio, se vinculan a
la utilizacion innovadora de tecnologias de la informacion
y la comunicacion, por ultimo, requieren el uso de la red
online (Lovon y Cisneros, 2020). Se esperaba ofrecer un
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Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) como un espacio
en que el estudiantado se encontrara interconectado bajo
la guia del profesorado con el proposito de “transformar la
educacion tradicional con el apoyo de la tecnologia, pero
sin perder la calidez de la interaccion social, el aspecto cri-
tico y el uso racional de contextos educativos” (Cedeno y
Murillo, 2019, p. 140).

El contexto educativo en que se imparten los cur-
sos de la asignatura de inglés corresponde a una univer-
sidad publica del centro de México. Estos cursos forman
parte de un conjunto de asignaturas curriculares que son
comunes para el estudiantado de pregrado (nivel licencia-
tura) y que en el caso de la materia de inglés forma parte
del eje transversal de LE (también existen programas de
licenciatura que tienen cursos de la asignatura de francés).
Esta asignatura se oferta anualmente durante tres periodos
(primavera, verano y otofio) y puede tener duracion cuatri-
mestral o semestral dependiendo del programa académico
del estudiantado.

Existen cuatro cursos conforme a los niveles de la
asignatura de LE (Inglés I, Inglés 11, Inglés 11 e Inglés IV).
Cada curso comprende un total de 76 horas y esta dise-
flado para la imparticion de clases de manera presencial;
sin embargo, a causa de la contingencia sanitaria debido a
la pandemia por COVID-19, desde 2020 se han impartido
clases virtuales tanto de manera sincrona como asincrona
en plataformas y recursos para la realizacion de videolla-
madas como Microsoft Teams, Zoom, Meet, Blackboard,
Google Classroom o Moodle.

Los recursos didacticos que se emplean para todos
los niveles comprenden tanto libros como software y plata-
formas de casas editoras. Cada docente tiene libre catedra
en los cuatro programas de estudios, en el sentido de que
elige su forma de ensefianza. En cada curso se consideran
distintos contenidos, de tal forma que, en el ultimo (Inglés
IV), se espera alcanzar un nivel B1 de acuerdo al Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas que se di-
vide, en orden ascendente con relacion al nivel de dominio
dela LE, en: A1, A2, B1, B2, Cl y C2.

Ahora, Lizabe (2020) reporta algunos efectos y
situaciones que se presentaron durante el primer afio de
educacion remota debido a la pandemia por COVID-19
(afio 2020) en las clases de lenguas extranjeras como son:
la transicion de la modalidad presencial a la virtual implico
el desarrollo de habilidades digitales, que en la mayoria
de los casos se dio sin previa preparacion y con la presen-
cia de factores negativos como la falta de conectividad a
Internet, falta de un dispositivo para conectarse a la red
como computadora o celular. Ademaés, contintia la autora,
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esta transicion puso a prueba la capacidad de adaptacion de
docentes y estudiantes: los y las docentes se encontraron
con desafios que afrontar como el uso eficiente del tiempo,
el desarrollo de nuevas técnicas de ensefianza o la elabora-
cion de materiales para entornos virtuales, pues, carecian
de experiencias y estrategias previas para planificar clases
integramente disenadas para entornos virtuales. Esto ultimo
sucedié también a docentes universitarios de otro tipo de
asignaturas y en otros contextos (Morales y Nova, 2021).

Por su parte, los y las estudiantes, debido a su edad,
se mostraron mas relajados que los y las docentes con res-
pecto al uso de las TIC y se adaptaron a ellas con mayor fa-
cilidad; sin embargo, carecian de estrategias para el trabajo
autonomo y autorregulado y, por ello, tuvieron dificultades
para organizarse en las clases virtuales (Lizabe, 2020). Esto
sucedié también a estudiantes universitarios de otros con-
textos (Lovon y Cisneros, 2020).

Aprendizaje de lenguas extranjeras
Es conveniente mencionar algunos aspectos relevantes so-
bre el aprendizaje de lenguas extranjeras. Este es el proce-
so por el cual “se consigue la capacidad lingiiistica como
resultado de un proceso planeado, sobre todo, mediante el
estudio académico en un marco institucional” (Consejo de
Europa, 2002, p. 137). En esta investigacion se considera
que la forma en que aprenden los y las estudiantes una len-
gua extranjera es la siguiente: “los alumnos que han apren-
dido las reglas necesarias de la gramatica y un vocabulario
suficiente podran comprender y utilizar la lengua en fun-
cion de su experiencia previa y de su sentido comun (...)”
(Consejo de Europa, 2002, p. 137). La experiencia previa
se explica por los conocimientos en la lengua materna: de
hecho, el uso de la lengua materna como estrategia didactica
para el aprendizaje de una lengua extranjera puede tener tan-
to ventajas (puede ser un punto de partida) como desventajas
(puede ocasionar interferencias) (Sanchez et al., 2012).
Asimismo, el profesorado de lenguas extranjeras
sabe que los y las estudiantes “requieren un abundante ma-
terial de entrada (input) de caracter lingiistico, contextua-
lizado e inteligible, asi como oportunidades para utilizar
la lengua de forma interactiva” (Consejo de Europa, 2002,
p- 137); y, especificamente, sobre el uso de las TIC en clases
de inglés como LE: se sabe que “constituye un recurso me-
diador del aprendizaje y motivacion para practicar y usar el
idioma en situaciones reales, ademas de ayudar en la mejora
de las habilidades lingiiisticas de una manera interactiva y
colaborativa” (Chacon y Pérez, 2011) y, de hecho, el estu-
diantado percibe que el uso de las TIC fortalece su aprendi-
zaje (Carranza et al., 2018).
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Metodologia

Se llevd a cabo un estudio cuantitativo, correlacional, de
corte transversal. El objetivo fue analizar las percepcio-
nes de estudiantes universitarios sobre su aprendizaje en
clases virtuales de inglés en relacion con la credibilidad
del y la docente. La variable aprendizaje se midié con la
calificacion o nota de los y las estudiantes al final del cur-
so de Inglés I; y la variable credibilidad se midio a partir
de tres factores del y la docente (que son las dimensiones
del instrumento), a saber: competencia, buena voluntad y
confianza.

Participantes

Los y las participantes, seleccionados por conveniencia,
fueron 62 estudiantes universitarios pertenecientes a una
universidad publica del centro de México (46 mujeres y 16
hombres), con una edad promedio de 20 afios (DE +2.4).
El criterio de inclusion fue: estar inscrito en el curso de in-
glés de nivel II en una licenciatura, ya que, esto implicaba
que los y las estudiantes necesariamente habrian aprobado
y asistido a un curso de inglés de nivel 1. Las licenciaturas
en que se encontraban inscritos los y las estudiantes eran:
Biologia (16 participantes), Biotecnologia (13 participan-
tes) y Administracion Turistica (33 participantes).

Instrumento

Se empleo el cuestionario Source Credibility Measure de
McCroskey y Teven (1999) en su version al castellano de
Froment et al. (2019) “Escala de Credibilidad en Profeso-
res Universitarios” con adaptaciones en algunas palabras
para el contexto mexicano, a saber: en lugar de “poco
formado — formado”, se cambi6 a: “no preparado — pre-
parado”; en lugar de “inteligente — idiota”, se cambio a:
“listo — poco listo”; en lugar de “honorable —deshonroso”,
se cambio a: “respetable — no respetable”. El cuestionario
evalua, desde la perspectiva del estudiantado, la credibi-
lidad del profesorado a través de 18 enunciados en total
con adjetivos opuestos. Son seis pares por cada dimension
del docente: competencia, buena voluntad y confianza. El
estudiantado completa una escala que va de los valores 1 a
7, considerando que “cuanto mas cerca esté el nimero del
adjetivo, mayor certeza habra en la evaluacion del docen-
te” (Froment et al., 2020, p. 25). Este instrumento es valido
y fiable para medir la credibilidad del profesorado univer-
sitario (Froment et al., 2019).

El cuestionario que se aplicé en esta investigacion
contiene tres secciones que se describen a continuacion.
(1) Datos personales de los y las participantes: sexo, edad,
licenciatura y calificacién que obtuvieron en el curso de



inglés del nivel anterior (Inglés I). Datos del y la docente
del curso de Inglés I: sexo y rango de edad. (2) Escala de
Credibilidad en Profesores Universitarios. (3) Preguntas
abiertas, de respuesta opcional, a saber: (a) si te parece que
el o la docente que te dio la clase de inglés 1 posee algu-
na caracteristica especifica que influyo (positiva o negati-
vamente) en tu aprendizaje del inglés, ;podrias describir
esa caracteristica y detallar la forma como influy6 en tu
aprendizaje? (b) ;/Quisieras hacer algiin comentario sobre
las caracteristicas del o la docente de inglés 1 con respecto
a tu aprendizaje especificamente durante las clases en linea
debido a la pandemia por el virus de COVID-19?

Procedimiento

Se invit6 al estudiantado a participar de forma voluntaria
en la investigacion y se indic6 el objetivo de esta, a quienes
aceptaron la invitacion, se envio el enlace para responder a
un formulario digital. Se solicitd primero el consentimien-
to informado de los y las participantes para emplear tanto
sus datos personales como sus respuestas en la investiga-
cion y se explicod la confidencialidad con que se tratarian
sus datos. La aplicacion fue en la primera clase del curso
virtual de Inglés II para que, de esta forma, los y las parti-
cipantes recordaran y respondieran sobre el curso de Inglés
I que habian concluido hacia pocas semanas, apenas en el
periodo académico anterior.

Técnica de analisis de resultados

Para el analisis de las respuestas en la escala, en que se
parte del numero 1 hacia el 7, se llevo a cabo primero una
recodificacion, de tal forma que, los valores mas altos fue-
ran para los adjetivos positivos (cf. McCroskey y Teven,
1999). Por ejemplo:

Original: Inexperto 1 2 3 4 5 6 7 Experto

Sin necesidad de recodificacion: Inexperto 1 2 3 4 5 6 7 Experto
Original: Informado 12 3 4 5 6 7 Desinformado

Recodificado: Informado 7 6 5 4 3 2 1 Desinformado

Posteriormente, para comparar los resultados de las
dimensiones de la credibilidad del y la docente, se analizo
la normalidad de la distribucion de los datos mediante la
prueba Kolmogoérov-Smirnov: como los datos no pasaron
esta prueba, se opto por la prueba de Kruskal-Wallis (y post-
hoc de Dunn) porque es una alternativa no paramétrica al
ANOVA para comparar las medianas obtenidas en tres 0 mas
grupos. Para correlacionar el aprendizaje (medido a través de
la calificacion final) y cada una de las dimensiones de la cre-
dibilidad del docente, se analiz6 la normalidad de la distribu-
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cion de los datos mediante la prueba Kolmogoérov-Smirnov:
como los datos no pasaron esta prueba, se opt6 por la prueba
de correlacion de Spearman porque es una prueba no para-
métrica que evalua la asociacion entre dos variables. Para
estos analisis, se utilizo el software GraphPad Prism, 5.01
(San Diego, USA). Con el proposito de obtener informacion
complementaria, las dos preguntas de respuesta abierta (op-
cionales) se analizaron indicando la frecuencia de los co-
mentarios relacionados con cada una de las dimensiones de
la credibilidad del y la docente.

Resultados

Caracteristicas del profesorado

Los y las docentes del curso de Inglés I, de quienes el es-
tudiantado valor6 su credibilidad, tiene las siguientes ca-
racteristicas:

e Sexo: 31 mujeres y 31 hombres.
e Rango de edad: 16 docentes (20 a 29 afios), 33 (30 a 39
afios) y 13 (40 a 49 anos).

Es probable que varios estudiantes hayan tenido
al mismo o a la misma docente en la asignatura de Inglés
I porque los y las estudiantes forman parte de un grupo
en su programa académico (por ejemplo, Biologia) y esto
hace que, en varios casos, coincidan en las asignaturas que
cursan.

Comparacion entre las dimensiones de la credibilidad
docente

Para comparar los datos de las dimensiones de la credibili-
dad del y la docente, a saber: competencia, buena voluntad
y confianza, se empled la prueba de Kruskal-Wallis. Los
resultados de esta prueba presentaron diferencias estadis-
ticamente significativas entre las dimensiones de la escala
de Credibilidad en Profesores Universitarios (k = 16.20,
n =62, p=.0003); empleando la prueba post-hoc de Dunn,
se encontré que estas diferencias se presentan, especifi-
camente, entre las dimensiones de buena voluntad y con-
fianza, la diferencia en la suma de rangos fue de: -38.20
(n = 62). Estos resultados se pueden apreciar en la figura 1.

Correlacion entre la calificacion final (aprendizaje) y
las dimensiones de la credibilidad

Para conocer si existia una relacion entre el aprendizaje
(medido a través de la calificacion final) y cada una de las
dimensiones de la credibilidad del y la docente, se empleo
la prueba de correlacion de Spearman. Los resultados de
esta prueba presentaron diferencias estadisticamente signi-
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ficativas entre la calificacion y la dimension de confianza
(Spearman r = 0.3092, n = 62, p = .0145) como se aprecia
en la grafica 1.

Figura 1. Comparacion entre los resultados de las dimen-
siones de la credibilidad docente.
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Grafica 1. Correlacion entre la calificacion del y la estu-
diante y confianza del y la docente.
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Sin embargo, los resultados de la prueba de corre-
lacion de Spearman no presentaron diferencias estadisti-
camente significativas entre la calificacion y la dimension

@ Lenguas en ConTEXTO

de competencia (Spearman r = 0.2253, n =62, p = .0783),
ni entre la calificacion y la dimension de buena voluntad
(Spearman r = 0.1425, n =62, p = .2692).

Resultados complementarios: respuestas a las pregun-
tas abiertas
Para complementar los resultados anteriores, se presentan
a continuacion las respuestas de los y las estudiantes a las
dos preguntas de respuesta abierta que eran opcionales. La
tabla 1 permite conocer la opinion de los mismos partici-
pantes en ambas preguntas, en algunos casos, los y las es-
tudiantes no respondieron a una de las dos preguntas y esto
se indica con las letras NA (no aplica). Se puede apreciar
que casi todos los comentarios son positivos y que los y
las estudiantes valoraron la competencia, buena voluntad y
confianza de los y las docentes de Inglés I, especificamen-
te, en la situacion de clases virtuales debido a la pandemia.
Las respuestas que ofrecen los y las 35 estudiantes
en la tabla 1, se pueden agrupar en comentarios relaciona-
dos con cada una de las categorias de la credibilidad docen-
te de la siguiente manera:

» Competencia (21 comentarios positivos, 3 negativos).

* Buena voluntad (16 comentarios positivos y 1 negati-
Vo).

* Confianza (14 positivos y 1 negativo).

Discusion

La dimension de confianza como parte de la credibilidad
del y la docente, desde la apreciacion del estudiantado de
inglés como LE en el contexto de clases virtuales debido a
la pandemia por COVID-19, mostré diferencias significa-
tivas. Por un lado, comparada con la dimension de buena
voluntad del y la docente: los y las estudiantes asignaron
valores mas altos a la confianza. Por otro lado, en relacion
con el aprendizaje de los y las estudiantes en el curso de
Inglés I (medido con los valores de su calificacion): se en-
contr6 una correlacion estadisticamente significativa con la
dimension de confianza del y la docente.

Ahora, que, en la presente investigacion, la dimen-
sion de confianza tuviera valores mas altos que la dimension
de buena voluntad es un resultado distinto al que reportan
Pishghadam y Karami (2017) quienes encontraron en su es-
tudio que la competencia del y la docente cuenta mas (para
su efectividad) que su buena voluntad o confianza; un re-
sultado similar lo encontraron Rezvani y Miri (2021) en su
estudio cualitativo. Pishghadam y Karami (2017) explican
que este resultado podria deberse al contexto del sistema
educativo en Iran, pais en el que realizaron su investiga-
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Tabla 1. Respuestas abiertas de los y las participantes sobre las caracteristicas de las y los docentes.

Numero de participante
y sus caracteristicas

Caracteristica del o la docente que influy6 (positi-
va 0 negativamente) en tu aprendizaje del inglés:

Caracteristica del o la docente de Inglés
1 con respecto a tu aprendizaje durante
las clases en linea debido a la Pandemia:

1. Hombre, 19 afos.

“Daba la atencion necesaria a los compafieros y
hacia las clases didacticas”.

NA

2. Hombre, 22 afos.

“Positiva, una persona muy amable y atenta,
sirvid para dar confianza al participar”.

“Muy buena profesora”.

3. Mujer, 18 afios.

“La profesora en el curso utiliz6 mucho ma-
terial didactico como actividades y ejercicios
extra en los temas que se vieron no solo de las

plataformas del libro™.

“La profesora fue tolerante y paciente en
cada sesion, su trato siempre fue amable
y agradable”.

4. Mujer, 20 afios.

“Era muy buena ensefiando, se le entendia muy
bien, era clara y atendia nuestras dudas”.

“Supo manejar bien sus clases”.

5. Mujer, 18 afios.

“Pues ella era muy comprensiva y la verdad es
que se le daba ensefiar. Aprendi muy bien con

“Era muy calmada y hacia que todos par-

ticiparamos”.
ella”. P
6. Muier. 19 afios “El uso de algunos videos gramaticales y ejerci- NA
- VIer, ’ cios extra ayudaron a comprender los temas”.
. ~ ra comprensiva ante cualquier situacion im-
7. Mujer, 20 afios. P d NA

prevista que los alumnos presentaran”.

8. Mujer, 18 afios.

NA

“Siempre respondi6 a mis dudas de
manera clara”.

9. Mujer, 20 afios.

“Me motivo a desarrollar mi habilidad al hablar
el idioma”.

“La verdad me gusté mucho tener clases
con mi profesora del curso pasado”.

10. Mujer, 19 afios.

“La docente que impartié Inglés I fue muy
didactica y comprensiva”.

NA

11. Muyjer, 19 afios.

“Es muy abierta y sus clases son muy dindmi-
cas lo que me permiti6 entender mejor”.

“Que fueron dinamicas”.

12. Hombre, 18 anos.

“Es muy didactica a la hora de dar la clase”.

“La teacher era muy comprensiva, no se
enojaba porque nos equivocaramos”.

13. Hombre, 19 afios.

“La motivacion que daba a los estudiantes”.

“Fue de mucha ayuda para recordar los
conceptos que ya sabia con anterioridad”.

14. Hombre, 19 afios.

“Mi docente era muy empatica, y le interesaba
que en verdad avanzaramos en nuestro inglés”.

“Me gustd, que comprendia perfecto la
situacion por la que pasamos, por lo que
alguna vez le pedi entregar unas tareas
pasadas que no pude entregar por proble-
mas de salud”.

“Es una docente muy buena, y muy de-

15. Mujer, 19 afios. NA dicada™.
“La profesora hacia que las clases fueran
16. Mujer, 21 afios. NA muy diné’micas y €s0 haci? que te inte-
resara mas la clase, ademas de mandar
links para reforzar lo visto en clase”.
17. Mujer, 19 afios. “Comprensivo”. “Un buen profesor”.
18. Mujer, 18 afios. NA “Fue un buen maestro”.
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19.

Mujer, 19 afos.

NA

“Era muy accesible”.

20.

Hombre, 19 afios.

“Su dinamismo para dar la clase”.

“Fue muy bueno y comprensivo”.

“Empatico, influyd en mi aprendizaje porque

“Empatico, con paciencia y comprensi-

21. Mujer, 18 afios. siempre nos daba respuestas claras, y concre- Vo
tas”. '
“F .
N ue un profesor muy comprensivo con
22. Hombre, 19 aos. NA p Y p

la situacion”.

23.

Hombre, 19 afios.

“Tiene paciencia”.

NA

24.

Mujer, 18 afios.

“Que fuera algo joven, y que siempre estuviera
buscando la mejor opcidn para todos, tanto para
¢l como docente y sus alumnos”.

“La verdad es que siento que avanzamos
bastante rapido, pero eso fue por el tiem-
po que se nos dio con él”.

25.

Muyjer, 19 afios.

“Me gustd mucho la forma de ser del profesor,

ya que me brindaba confianza y explicaba muy

bien los temas, también nos apoyaba mucho y
comprendia la dificultad con la materia”.

“Siempre nos mantuvo informados y nos
daba las clases siempre que nos corres-
pondia”.

26.

Mujer, 18 afios.

“La manera de explicar era bastante buena”.

“Me llevo un gran aprendizaje, aunque
no es la mejor opcion trabajar en linea”.

27.

Mujer, 19 afios.

“Tiene mucha paciencia al explicar las cosas y
me ayudaba a la comprension”.

NA

28.

Muyjer, 19 afios.

“Interés por aprender”.

“Comprensivo”.

29.

Mujer, 19 afios.

“Comprensivo y dinamico, influy6 en la mejo-
ria de mi aprendizaje”.

“Fue muy comprensivo el profesor”.

30.

Mujer, 18 afos.

“Fue un buen maestro, siempre comprensivo y
tratando de hacer que todos participaran y en-
tendieran”.

“Su explicacion era buena y dejaba ejer-
cicios para reforzar”.

31.

Hombre, 21 afios.

“Preparada, porque cada pregunta sobre la ma-
teria o algun tema de inglés supo responderla y
fundamentarla”.

“Solo un poco mas de flexibilidad”.

“No motivaba a los alumnos a participar en

“No solo basarse en contestar solo las

para que nos acostumbremos a escuchar el in-
glés”.

32 Mujer, 19 afios. clase”. actividades”.
“Negativamente creo que seria mejor que las
. - 1 inglé 1 A fiol
33. Mujer, 28 afios. clases de inglés no las tomaramos en espaiiol, NA

“Es muy dificil y mas en una materia

34. Hombre, 19 afios. “Fue muy tedioso los procesos”. como lo es inglés debido a mi proceso de
aprendizaje”.
35. Mujer, 19 afos. “Enojona”. NA

cion, ya que, los y las estudiantes de inglés como LE tienen
como objetivo aprobar exdmenes importantes para su vida
académica, por lo que esperan que los y las docentes de
inglés tengan la capacidad de transmitir los conocimientos
necesarios para que ellos y ellas logren tal objetivo.

@ Lenguas en ConTEXTO

Pues bien, de forma andloga a la posible explica-
cion que dan Pishghadam y Karami (2017) al resultado de
su investigacion sobre la credibilidad del docente, el hecho
de que en la presente investigacion la dimension de con-
fianza del y la docente haya sido una variable significativa



para los y las estudiantes de inglés podria deberse también
al contexto en que se encontraban los universitarios y las
universitarias y lo que esperaban de ese curso, a saber:
la situacion de clases virtuales debido a la pandemia por
COVID-19. Asi, probablemente, los y las estudiantes se
dejaron persuadir mas por las caracteristicas del y la do-
cente de su sinceridad y bondad con relacion a la situa-
cion social, educativa y de salud que se estaba viviendo
que por sus conocimientos o empatia. Al respecto, Abreu
(2020) menciona que en el contexto de la educacion en li-
nea que se estaba viviendo en ese afio: “la confianza [esta-
ba] llamada a jugar un rol muy importante en [ese] tiempo
de coronavirus para facilitar las actividades de respuesta
a la crisis” (p. 12). Es oportuno citar aqui los comentarios
de una estudiante a las preguntas opcionales de respuesta
abierta: “Me gustdé mucho la forma de ser del profesor, ya
que me brindaba confianza y explicaba muy bien los temas,
también nos apoyaba mucho y comprendia la dificultad con la
materia” y “siempre nos mantuvo informados y nos daba las
clases siempre que nos correspondia” (25. Mujer, 19 afios).
Por otra parte, en el presente estudio se encontro
que existe una correlacion estadisticamente significativa
entre el aprendizaje (calificacion) de los y las estudiantes
y la dimension de confianza del y la docente; mientras que
esto no ocurre con las dimensiones de buena voluntad y
competencia. Un resultado similar lo encontraron Yu et
al. (2021) empleando también la escala Source Credibility
Measure de McCroskey y Teven (1999) en estudiantes de
pregrado en clases semipresenciales (blended learning):
sus hallazgos muestran que existe una relacion estadistica-
mente significativa entre las dimensiones de buena volun-
tad (caring) y confianza (trustworthiness) y el desempefio
académico de los y las estudiantes (medido con un punta-
je o calificacion); mientras que esto no sucede con la di-
mension de competencia. (También, Goddard et al., 2009,
reportan una relacion positiva entre la confianza y el rendi-
miento académico, aunque en otro nivel escolar, esto es, en
escuelas primarias). Al respecto, Romero (2015) asevera
que los y las estudiantes que no confian en sus profesores y
profesoras, asi como en las escuelas, tienen menos proba-
bilidades de demostrar niveles altos de aprendizaje.
Entonces, que los y las estudiantes perciban la di-
mension de confianza como un elemento importante para
dejarse persuadir por las ensefianzas de los y las docentes,
implica que los y las estudiantes crean en ellos y ellas: con
respecto a esto, existe una investigacion de Bain (2004) que
indaga qué es lo que hacen los y las mejores docentes en
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la universidad. El autor reporta, entre otros aspectos, que
para que los métodos de ensefianza de los y las docentes
funcionaran para ayudar a que los y las estudiantes apren-
dieran, los y las estudiantes debian confiar en sus maestros
y maestras, y esa confianza se convertia en su propia for-
taleza (Bain, 2004). Asimismo, Pishghadam et al. (2021)
encontraron que, entre las expectativas que tienen los y las
estudiantes de un profesor o una profesora de inglés como
LE esta el que construya una relacion de confianza entre €l
o ella y el o la estudiante, esto con el objetivo de mejorar
los resultados académicos del estudiantado.

Conclusiones

En este trabajo se ofrece evidencia del rol importante que
tiene la confianza que transmiten los y las docentes a los y
las estudiantes universitarios en el contexto de la ensefian-
za remota de emergencia en la asignatura de inglés como
LE. De esta manera, se aporta conocimiento en la linea de
investigacion sobre credibilidad del y la docente en los pro-
cesos educativos de ensefianza y aprendizaje en LE.

En suma, asi como Froment et al. (2020) sugieren
que los y las docentes deben tener presente como sus ac-
ciones influyen en los procesos de ensefianza y aprendizaje
en que estan inmersos, se puede proponer también a los y
las docentes de una lengua extranjera en la universidad que
reflexionen en la necesidad de ser confiables para sus estu-
diantes, pues, ellos y ellas aprecian esta cualidad en los y
las docentes, especialmente, en clases virtuales en tiempos
de crisis como es el caso de la pandemia por COVID-19.

En consecuencia, es necesario analizar cuales son
los factores que componen la confianza del y la docente,
la cuestion es que, como afirman Van Maele et al. (2014):
aunque se reconoce que la confianza es fundamental para
que funcionen las relaciones sociales (y educativas), esta
es algo intangible. A pesar de esto, es posible mencionar
algunos de sus componentes como son: habilidad, benevo-
lencia e integridad (Mayer et al., 1995; otros componentes
se pueden leer en Romero y Mitchell, 2018, p. 5). Es con-
veniente, ademas, conocer la relacion que existe entre la
confianza del y la docente y el aprendizaje afectivo de los y
las estudiantes (Dobransky y Frymier, 2004).

En trabajos futuros se podrian comparar las dimen-
siones de la credibilidad del y la docente en relacién con
los objetivos de aprendizaje del inglés como LE que tienen
los y las estudiantes y esto en contextos culturales distin-
tos. Asimismo, se podria replicar la presente investigacion
ampliando la muestra. m
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Resumen

El idioma espafiol ha alcanzado un constante aumento de
popularidad en Polonia en afios recientes. Sin embargo, la
labor cientifica-investigativa dentro de este campo se ha
mantenido rezagada, lo que ha conllevado a un vacio de co-
nocimiento cientifico-investigativo sobre la ensefianza del
espaifiol como lengua extranjera (ELE) dentro del pais, es-
pecialmente en el contexto universitario. Con el propdsito
de llenar este vacio, conduje un estudio de caso cualitativo
explorando la siguiente pregunta: ;Qué factores afectan la
motivacion de los estudiantes universitarios polacos para
aprender ELE?, utilizando El Sistema Motivacional del Yo
L2 como marco tedrico (Ddrnyei, 2005). Tres instrumen-
tos fueron utilizados para recolectar datos: cuestionarios,
apuntes en mi diario sobre las conversaciones semanales
realizadas en las clases de ELE, y metaforas producidas
por los estudiantes. El analisis tematico mostré que (1) la
percepcion del idioma espaiol y la cultura hispanohablan-
te, (2) la relacion personal con el idioma espaiiol y los his-
panohablantes, y (3) las metas personales y profesionales
son los factores mas relevantes en la decision de los par-
ticipantes de aprender ELE. Ademas, los datos revelaron
que habia una fuerte relacion entre los diferentes tipos de
motivaciones y la identidad de los participantes.

Palabras claves: Emocion, espafiol como lengua extran-
jera (ELE), estudiantes polacos universitarios, motivacion,
temas afectivos.

ReciBipo EL 10 DE MARZO, 202% - AcePTADO EL 12 DE MAYO, 2023.

@ Lenguas en ConTEXTO

Abstract

The Spanish language has achieved a steady increase in
popularity in Poland in recent years. However, research
within this field has lagged behind, which has led to a
knowledge gap in the teaching of Spanish as a foreign
language within the country, especially in the university
context. In order to fill this gap, I conducted a qualitative
case study exploring the following question: What fac-
tors affect the motivation of Polish university students to
learn Spanish as a foreign language? using The L2 Self
Motivational System as a theoretical framework (Dornyei,
2005). Three instruments were used to collect data: ques-
tionnaires, notes in my diary about the weekly conversa-
tions held in ELE classes, and metaphors produced by the
students. Thematic analysis showed that (1) the perception
of the Spanish language and the Spanish-speaking culture,
(2) the personal relationship with the Spanish language
and Spanish speakers, and (3) personal and professional
goals are the most relevant factors in the decision of par-
ticipants to learn ELE. In addition, the data revealed that
there was a strong relationship between the different types
of motivations and the identity of the participants.

Key words: Emotions, Spanish as a foreign language, Pol-
ish university students, motivation, affective issues.

Introduccion
e acuerdo con un reciente informe del Instituto
DCervantes (2022), el espanol contintia siendo una
de las lenguas mas populares del mundo, con alre-
dedor de 24 millones de alumnos actualmente estudiando

espanol como lengua extranjera (ELE). Uno de los paises
en el cual la popularidad y posibilidades de acceso de la



lengua espafiola van en aumento en afos recientes es Po-
lonia (Tudela Capdevila et al., 2017). Sin embargo, datos
compartidos por el Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional (s.f.) revelan que la ensefanza del ELE en Po-
lonia necesita solidificarse ain mas ya que, aunque existen
estadisticas confirmando que el mayor niimero de estudian-
tes de ELE en Polonia se encuentra en las escuelas de 1° a
12° grado, todavia no existe informacion clara y fidedigna
sobre el estudio del ELE en la ensefianza superior. Asi-
mismo, profesionales dentro del campo de ELE estan de
acuerdo con que, aunque el espafiol en Polonia contintia
desarrollandose vertiginosamente, la labor cientifica-in-
vestigativa dentro de este campo se ha mantenido rezagada
(Spychata, 2015).

Con el proposito de llenar este vacio de conoci-
miento cientifico-investigativo sobre la ensefianza del ELE
en el contexto universitario de Polonia, propongo este es-
tudio de caso cualitativo en el cual investigué los factores
que afectan la motivacion de estudiantes universitarios po-
lacos aprendiendo espafiol como lengua extranjera. De tal
forma, utilicé la siguiente pregunta de investigacion como
guia: ;Qué factores afectan la motivacion de los estudian-
tes universitarios polacos para aprender ELE? Este trabajo
se sitia en la coyuntura de las conversaciones académicas
sobre las preocupaciones afectivas (p. ej., motivaciones,
emociones, bienestar) en la ensefianza y el aprendizaje de
idiomas extranjeros, las cuales han estado principalmente
dominadas por investigaciones conducidas y publicadas
en y sobre el idioma inglés (Duff, 2017). Uno de los pro-
positos de esta investigacion—conducida y escrita en es-
pafiol—es avanzar conversaciones y conocimientos sobre
preocupaciones afectivas sobre la ensefianza del espafol
precisamente en el idioma espaifiol.

Antecedentes y revision de la literatura: una mirada al
ELE en Polonia

El espafiol en Polonia en las escuelas de 1° a 12°
Eventos historicos demuestran que el pueblo polaco ha es-
tado en comunicacién con el mundo hispanohablante desde
finales del siglo XVI, o incluso antes (Murcia Soriano y
Aguirre Pla-Giribert, 2021). No obstante, la ensefianza y el
aprendizaje del ELE dentro de Polonia no empez6 a gozar
de popularidad hasta después del afio 2000, en donde se
registré un total de 7.360 estudiantes de ELE (Murcia So-
riano y Aguirre Pla-Giribert, 2021). Desde entonces, el ni-
mero de estudiantes en las escuelas de 1° a 12° grados que
estudian ELE ha incrementado paulatinamente cada afio
hasta alcanzar un estimado de 130.994 (Instituto Cervan-
tes, 2022) a 213.796 (Biura Radcy ds. Edukacji w Polsce,
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2020). Estos numeros aproximados de estudiantes de 1° a
12° grados de ELE representan la mayoria de los estudian-
tes de ELE dentro de Polonia (Biura Radcy ds. Edukacji w
Polsce, 2020; Siemdaj, 2021), y sitian al idioma espafiol
como la cuarta lengua extranjera no obligatoria mas selec-
cionada por estudiantes polacos a nivel pre-universitario,
detras del inglés, aleman, y el ruso, respectivamente (Mur-
cia Soriano y Aguirre Pla-Giribert, 2021).

A pesar del creciente interés por el estudiantado
polaco de 1° a 12° grados por aprender ELE, existen trabas
institucionales que afectan la visibilidad y salud de cre-
cimiento del espanol dentro del pais. Por ejemplo, segin
plantean Murcia Soriano y Aguirre Pla-Giribert (2021), ni
la Oficina Central de Estadistica Polaca, ni el Anuario Es-
tadistico correspondiente a esa Oficina registran datos so-
bre el espafiol. Sin embargo, si aparecen datos estadisticos
sobre idiomas menos populares como el idioma francés,
el cual ha experimentado un declive significativo en Polo-
nia en afios recientes y se encuentra en quinto lugar, detras
del espaiiol. Otra traba institucional que puede afectar el
aprendizaje del idioma espafiol dentro de las escuelas po-
lacas de 1° a 12° grado es los pocos programas de forma-
cion y capacitacion para maestros de ELE que existen en
Polonia. Segiin Spychata (2015) y Spychata-Wawrzyniak
(2017), aunque el desarrollo de los programas de forma-
cion docente de ELE esta aumentando de forma vertigino-
sa, todavia existen muy pocos programas de formacion y
capacitacion dentro de Polonia que se enfoquen en la ense-
fanza del ELE a nivel pre-universitario y, especificamente,
a nivel primario.

El espaiiol en Polonia en el contexto universitario

La ensefianza y el aprendizaje del ELE en el contexto
universitario estan también experimentando un aumento
significativo, y alrededor de 15.000 estudiantes estan re-
gistrados en programas universitarios polacos en donde el
espaiiol es un idioma electivo o requerido (Instituto Cer-
vantes, 2022). Existen diferentes programas dentro de las
universidades que gozan de una popularidad constante
entre solicitantes universitarios, incluyendo programas en-
focados en estudios ibéricos y/o hispanicos, programas de
traduccion, y programas de lingiiistica y literatura hispani-
cas (Tatoj, 2012). Ademas de esto, Siemdaj (2021) comenta
que, en la actualidad, Espafia se encuentra como el destino
mas popular para los estudiantes universitarios polacos que
participan en los programas de Erasmus+ y, de acuerdo a
un reporte publicado por la Comision Europea (2020), Po-
lonia es el segundo pais del cual proviene la mayoria del
alumnado participando en el programa Erasmus+ dentro de
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Espafia, detras de Italia. Esta colaboracion entre las insti-
tuciones educativas polacas y espafiolas a nivel superior
muestra el interés de los polacos por Espaia y su idioma, y
también contribuye a un mayor interés a la lengua y cultura
hispanohablante dentro del pais.

De igual forma, acuerdos bilaterales recientes en-
tre El Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
del Gobierno de Espaiia, el Instituto Cervantes de Craco-
via, La Consejeria de Educacion de la Embajada de Espaiia
en Polonia, y el Ministerio de Educacion de Polonia es-
tan aumentando las oportunidades de capacitacion docente
de maestros polacos de ELE (p. ¢j., Gobierno de Espaiia,
2022). El notado aumento de los estudios sobre la lengua
espafiola a nivel universitarios también se hace evidentes
en el nimero de simposios y asociaciones dentro de Polo-
nia dedicados a los estudios hispanicos (Sawicki, 2018).
Un ejemplo de estos simposios es el Foro de Lingiiistica
Hispanica, celebrado anualmente por el Departamento de
Estudios Ibéricos de la Universidad de Gdansk. Confe-
rencias académicas como estas enfocadas en la lingiiisti-
ca hispanica dentro del pais estan contribuyendo a que la
labor educativa y cientifico-académica en el ambito de la
ensefanza del espafiol dentro de Polonia sigan en aumen-
to. Empero, temas de investigacion tales como los facto-
res que afectan la motivacion de estudiantes universitarios
polacos a aprender ELE—el tema de este estudio de caso
cualitativo—atn necesitan mayor atencion.

El estudio de la motivacion en el ELE en Polonia
La motivacion, o la razon por la cual las personas deciden
hacer algo por un tiempo determinado e indefinido, es con-
siderada como uno de los elementos y determinantes mas
necesarios para el aprendizaje de un nuevo idioma (Para-
dowski y Wysokinska, 2014). Décadas de investigaciones
sobre el efecto que tiene la motivacion en el aprendiza-
je de idiomas han demostrado que la motivacion es vital
para la participacion, persistencia, retencion, y éxito en los
procesos de aprendizaje y continuidad de uso de un nuevo
idioma (Seven, 2020). De igual forma, hemos aprendido
que la motivacion tiene diferentes dimensiones y aspectos
que influencian a lo estudiantes a aprender (o no) un nuevo
idioma (Dornyei, 1994), tal como las dimensiones sociales
(p. ¢j., dimensiones relacionadas a la sociedad), los compo-
nentes de motivacion extrinseca e intrinseca, componentes
cognitivos (p. ej., pensamientos), y los componentes de-
sarrollados en contextos y situaciones especificas (p. ej.,
dinamica de grupos, etc.).

En el contexto de la ensefianza de ELE polaco, el
modesto aumento de publicaciones sobre la motivacion
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dentro del proceso de aprendizaje del espafiol refleja que
existe un interés en abordar este tema (Nowakowska, 2020;
Nowakowska y Villanueva Roa, 2021). Hallazgos signifi-
cativos muestran que, en su mayoria, el aprendizaje del
ELE dentro de Polonia es un fendmeno que parece estar
afectado por elementos intrinsecos tales como las prefe-
rencias de los estudiantes al igual que por elementos ex-
trinsecos tal como el reconocimiento del valor que tiene
el espafiol como fuente comunicativa alrededor del mundo
(Spychata-Wawrzyniak y Sagermann Bustinza, 2016). Sin
embargo, hasta la actualidad, esta linea de investigacion
se ha mantenido muy poco visualizada dentro del contex-
to nacional polaco. Con esta investigacion, me propongo
arrojar un poco de luz sobre los factores que afectan la
motivacion de los estudiantes universitarios polacos para
aprender ELE, contribuyendo asi principalmente al campo
de ELE en el contexto nacional polaco, al igual que al in-
ternacional.

Marco tedrico
En esta investigacion utilizo El Sistema Motivacional del
Yo L2 (segundo idioma; L2 motivational self-system, en
inglés) propuesto por Dérnyei (2005) como marco tedrico.
En el 2005, Dornyei propuso esta teoria fundamentada por
estudios previos que arrojaban luz al papel de la motiva-
cion en la adquisicion de un nuevo idioma. Apoyandose
en el trabajo de Markus y Nurius (1986), Dornyei (2009)
propuso las siguientes construcciones: (1) el yo ideal en el
L2 (ideal L2 self, en inglés), (2) el yo que deberia ser en
el L2 (the ought-to L2 self, en inglés), y (3) la experiencia
del aprendizaje en el L2 (the L2 learning experience, en in-
glés). El yo ideal en el L2 se refiere a las ideas y deseos (p.
¢j., motivaciones intrinsecas) que los estudiantes de idio-
mas tienen sobre ellos mismos, lo que esta cercanamente
conectado con la(s) identidad(es) que los estudiantes quie-
ren desarrollar al aprender un nuevo idioma. Este construc-
to ayuda a entender que si, por ejemplo, un estudiante de
idioma siente una fuerte motivacioén por ser parte de un
grupo lingiiistico o cultural, esto lo motivara a aprender el
idioma y a reducir la discrepancia entre su yo actual y su yo
ideal (Dornyei y Al-Hoorie, 2017).

El segundo constructo, el yo que deberia ser en el
L2, se refiere a los atributos que una persona cree que debe
poseer para cumplir con las expectativas y evitar posibles
experiencias negativas en el proceso de aprendizaje de un
nuevo idioma (Dornyei, 2009). Aqui el aprendiz de un nue-
vo idioma presta atencion a las expectativas, obligaciones,
responsabilidades, y deberes de las demas personas y trata
de cumplir con el deseo de los demas para evitar situacio-



nes no deseadas. Este segundo constructo esta relacionado
a la motivacion extrinseca, y estudios cientificos han de-
mostrado su efecto en el aprendizaje de un nuevo idioma
(Al-Hoorie, 2018; Pawlak, 2016). Por ultimo, el constructo
de la experiencia del aprendizaje en el L2 se define como
los motivos y las experiencias relacionadas al entorno de
aprendizaje inmediato—por ejemplo, los maestros, circulos
sociales, compaifieros, la calidad de las clases, y el curriculo
académico, entre otros (Dornyei, 2009). Diferente a las dos
construcciones anteriores, este ltimo constructo no se rela-
ciona con la motivacion intrinseca o extrinseca, Sino como
las experiencias dentro del entorno de aprendizaje (formal o
informal) que afectan la motivacion del estudiante.
Algunos investigadores en el area de ELE han
utilizado el Sistema Motivacional del Yo L2 como marco
teorico para analizar la motivacion de los estudiantes. Por
ejemplo, explorando el efecto de la estancia de inmersion y
los factores que interactian con la motivacion a lo largo del
aprendizaje, Lopez Perles (2022) encontrd que el Sistema
Motivacional probo ser eficaz para la investigacion de la
motivacion de los aprendices de ELE en Alicante, Espa-
na. A su vez, Pratt, Agnello, y Santos (2009) investigaron
los factores que motivan la decision de los estudiantes de
bachillerato a estudiar ELE en Tejas, Estados Unidos, con-
cluyendo que una mezcla de las motivaciones intrinseca,
extrinseca, e integrativa (p. €j., interés en integrarse y co-
municarse con la comunidad hispanohablante) explican la
decision de los estudiantes de elegir y estudiar ELE. Por
ultimo, Lu y colegas (2019), examinando la disposicion
motivacional de un grupo de estudiantes de inglés y espa-
ol universitarios en China, descubrieron que, entre otros
factores, la posicion social de las lenguas extranjeras en la
region donde estudian se relaciona estrechamente con las
decisiones y motivaciones de aprender esos idiomas.
Motivado por la necesidad de expandir la erudi-
cion académica sobre la ensefianza y el aprendizaje del
ELE precisamente en espafiol, me apoyo en El Sistema
Motivacional del Yo L2 como prisma tedrico para explorar
los factores que afectan la motivacion de los estudiantes
universitarios polacos para aprender ELE—un tema y con-
texto muy pocos estudiados. De tal forma, el yo ideal en el
L2 me ayudara a entender el yo idealizado de los estudian-
tes polacos de ELE, y como esta construccion ideologica
los motiva intrinsecamente a aprender espanol. El cons-
tructo del yo que deberia ser en el L2 me ayudara a desci-
frar las expectativas sociales que los participantes piensan
que deben cumplir para evitar experiencias o situaciones
negativas al aprender ELE y como esto los motiva extrin-
secamente. Finalmente, la experiencia del aprendizaje en
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el L2 me ayudara a descubrir como las experiencias y los
entornos de aprendizaje formales (p. ¢j., salon de clase) y
no formales (p. ¢j., hablando espafiol con compaiieros his-
panohablantes) influyen en la motivacion de los estudian-
tes polacos de ELE.

Diseiio metodologico

En el presente estudio de caso cualitativo (Yin, 2017) me
propuse investigar los factores que afectan la motivacion
de estudiantes universitarios polacos que estan aprendien-
do ELE. La razén por la cual elegi el disefio de estudio de
caso cualitativo para esta investigacion es porque estaba
interesado en explorar profundamente un fenémeno (p. ¢j.,
la motivacidon) en un contexto particular (p. ej., nuestras
clases de ELE) a través de varias fuentes de datos tales
como los cuestionarios, apuntes en mi diario sobre las con-
versaciones semanales realizadas en las clases de ELE, y
metaforas producidas por los estudiantes (Rashid et al.,
2019; Yin, 2017). En esta seccidon, comparto mas detalles
sobre el contexto, participantes, instrumentos utilizados
para recolectar datos, y el proceso de analisis de datos.

Contexto y participantes
Esta investigacion se realizo en dos secciones de la misma
clase de ELE, llamada Expresion Oral, en una universidad
de Polonia a lo largo de un semestre escolar (15 semanas).
El nivel de competencia de la clase era de C1 de acuerdo
al Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
(CEFR, por sus siglas en inglés), lo que equivaldria a un
nivel avanzado en las directrices de competencia del Con-
sejo Americano para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras
(ACTFL, por sus siglas en inglés). Las dos secciones de la
clase Expresion Oral se ensefiaban una vez por semana, y
duraban 90 minutos cada una. Yo era el profesor de ambas
clases, y durante las 15 semanas de instruccion, nos en-
focamos en técnicas de debate y conversacion abordando
diferentes temas, tales como la tecnologia, la salud, y las
sociedades globales.

Todos los participantes eran estudiantes de primer
afio del programa de licenciatura en lingiiistica aplicada y
habian tomado espaiiol en sus escuelas primarias (de pri-
mero a octavo grado), secundarias (de noveno a duodécimo
grado), y/o de forma independiente en institutos de idio-
mas particulares. De los varios idiomas que se ofrecen en
esta licenciatura—como el espaiiol, el francés, el italiano,
el aleman, el hungaro, el checo, el chino, el japonés, y el
inglés—Ilos estudiantes tienen que elegir dos idiomas para
estudiar, ademas del polaco, que es su idioma materno. Los
estudiantes deben entrar al primer afio con un nivel de C1
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en al menos uno de los dos idiomas que eligen ya que la
mayoria de las clases de idiomas dentro del programa de
lingiiistica aplicada se ofrecen a este nivel. En las dos sec-
ciones de la clase en donde se condujo este estudio, los es-
tudiantes habian seleccionado el espafiol como uno de los
dos idiomas requeridos para su licenciatura, y todos habian
completado evaluaciones de competencia durante su regis-
tracion al programa de licenciatura demostrando su nivel
de competencia de C1.

Antes de empezar el estudio, como profesor-
investigador, tuve que completar una serie de pasos para
asegurarme de que el estudio fuera aprobado por la ins-
titucion, tales como preparar una propuesta formal de la
investigacion y mandarsela a la supervisora del programa
para evaluacion y aprobacion. Una vez aprobado, comparti
informacion sobre este estudio con los estudiantes, y los in-
vité a ser parte del mismo asegurandoles de que podian ele-
gir no participar o salirse del estudio en cualquier momento
sin ningln tipo de repercusion para ellos. De 32 estudiantes
(18 en la primera seccion, y 14 en la segunda), un total de
17 (incluyendo las dos secciones) aceptaron ser parte del
estudio. En la Tabla 1 comparto mas informacion de cada
estudiante. Todos los nombres son seudonimos.

Tabla 1. Informacion de los participantes.

NOMBRE GENERO ESTTIIJ%\I/I:SDO
(SEUDONIMO) (AUTOIDENTIFICADO) ELE
Niebieski Masculino (M) 5 afios
Zielony Femenino (F) 4 afios
7oty F 3 afios
Pomaranczowy F 8 afios
Czerwony F 2 aios
Ciemny F 2 afos
Indygo F 4 afos
Srebrny F 3 afios
Roézowy M 4 aios
Bezowy F 3 afios
Jasny F 7 afios
Ztoty F 4 anos
Szary F 5 afios
Bialy F 3 aflos
Brazowy F 3 afios
Fioletowy F 6 afios
Czarny M 7 afios
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Instrumentos

Empleé tres instrumentos en este estudio para recolectar
datos: cuestionarios, apuntes en mi diario sobre las conver-
saciones semanales realizadas en las clases de ELE, y me-
taforas producidas por los estudiantes. Estos tres métodos
de recolectar datos son apropiados para estudios de caso
cualitativo (Yin, 2017), y los elegi porque, desde mi punto
de vista, me permiten abordar un tema tan complejo como
la motivacion de forma poco intimidante para los partici-
pantes. Creé los cuestionarios mediante Google (Google
Forms) y se los comparti a los participantes al final del se-
mestre. De igual forma, al final del semestre, le pedi a los
participantes que completaran una metafora y me las com-
partieran por correo electronico siguiendo las instrucciones
siguientes:

Por favor, completa la siguiente metafora y, después de
completar la oracion, explica qué significa esta metafo-
ra para ti.

1) El idioma espatfiol es
2) Explicacion de la metafora:

Por ultimo, grabé los datos de las conversaciones
que tuvimos en nuestras clases en mi diario de investiga-
dor. Al final de cada clase, escribi mis pensamientos, ob-
servaciones y frases o mensajes de los participantes en mi
diario para mantener datos actualizados de lo acontecido
cada semana.

Analisis de datos

Los datos fueron analizados utilizando analisis tematico
y siguiendo los seis pasos propuestos por Braun y Clar-
ke (2006). En el primer paso, separé los datos colectados
por instrumento, y me familiaricé con toda la informacion
leyendo varias veces los cuestionarios, después las meta-
foras, y por ultimo mi diario con informacion pertinente a
conversaciones que tuvimos en las clases. Durante el se-
gundo paso, generé codigos iniciales mientras que cotejaba
datos relevantes a cada codigo inicial. Durante este paso,
los codigos iniciales evolucionaron organicamente segun
cotejaba los datos. En el tercer paso, revisé en multiples
ocasiones los temas creados durante el segundo paso, y los
cotejé con la vision de crear temas iniciales.

Durante el cuarto paso, revisé que los temas y da-
tos seleccionados bajo cada cddigo estuvieran correctos in-
dividualmente (c6digos individuales), y también de forma
general (conjunto completo de datos). Este paso requirio
varias rondas de revisiones para asegurarme de que los te-



Figura 1. Analisis de datos tematicos.

Paso 1: Organizacién de
datos por instrumentos y

+ Separé los datos por instrumentos. Me
empecé a familianizar con la
familiarizacién con la

f 2 informacion leyendo varias veces los
informacién

datos recolectados.
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temas iniciales a vidap
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* Revisé los datos en miltiples ocaciones, y
empezaron a aparecer temas iniciales durante este
s0. Los temas mmahs fueron: (a) el cspaml)I para

(b)

der el idioma

Paso 4: Revisién de temas

mas seleccionados, al igual que sus datos correspondien-
tes, estuvieran representando los resultados claramente. En
el quinto paso, finalicé los temas finales bajo cada codigo
después de volver a leer y revisar los datos en multiples
ocasiones. Finalmente, en el sexto paso, produje el repor-
te de los resultados que apareceran en la proxima seccion
de este manuscrito, seleccionando extractos convincentes
y detallados que contesten directamente la pregunta de in-
vestigacion. La Figura 1 muestra mas informacién sobre
este proceso de analisis de datos.

Resultados

En respuesta a la pregunta de investigacion ;Qué facto-
res afectan la motivacion de los estudiantes universitarios
polacos para aprender ELE?, el analisis mostré que (1) la
percepcion del idioma espaiol y la cultura hispanohablan-
te, (2) la relacion personal con el idioma espaiiol y los his-
panohablantes, y (3) las metas personales y profesionales
son los factores mas relevantes en la decision de los par-
ticipantes de aprender ELE. En esta seccion presento los
resultados de estos tres temas.

espanol y c{cn’culo social

Ly (c)el

+ Durante este paso, resalté, d licé, y (re
los datos y temas en varias ocaciones, categonzando los
datos para ascgurarme que los temas re| taran de
forma precisa la informacion recole

* En este paso, construi una tabla descriptiva mostrando mi
andlisis descriptivo de los temas, y empecé a reproducir
elementos visuales de los datos y los temas. Una de estas
representaciones visuales es la Figura 2 (mostradaen la
proxima seccién).

Paso 5: Finalizacién de
los temas

+ Durante este paso, produje el
reporte que aparece en la
proxima seccion de este
manuscrito,

Paso 6: Produccién del

reporte

La percepcion del idioma espaiiol y de la cultura hispa-
nohablante

Los datos reflejaron que la mayoria de los participantes
(N=16) tenian una percepcion muy positiva del idioma
espanol, la cultural hispanohablante y, en especial, de Es-
pana. De igual forma, los datos revelaron que los partici-
pantes miran a la lengua espafiola como un ente exotico
y atractivo ya que representa culturas extranjeras, lejanas,
y muy distintas a la polaca. Incluso, algunos participan-
tes declararon que sentian una conexién tan personal con
el idioma espafol que, en ocasiones, parecia que estaban
describiendo a una persona en vez de a un idioma (p. ¢j.,
personificacion del idioma espanol). Por ejemplo, Jas-
ny, respondiendo a una de las preguntas del cuestionario
mencion6 que: “El espafiol me pareci (sic) muy bonito. A
mi me gusta escucharlo y me da mucha alegria escuchar
canciones y telenovelas.” Igualmente, en la respuesta a su
metafora, Ztoty describio al espafiol “... es como un sol”
y coment6 que “para mi, el sol es (sic) conectado con la
alegria. El espafiol me trae una experiencia muy optimista
al igual que el sol. Me encanta escucharlo y aprenderlo.”
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Durante el analisis de datos era evidente que la
mayoria de los participantes asociaban la lengua espafiola
con memorias o experiencias que les creaban emociones
positivas (N=16). Por ejemplo:

Cuando pienso en el espaiiol, me recuerda a alegria, sol,
y optimismo. (Szary, cuestionario)

Cuando pienso en el espafiol siento felicidad. Es que
hablar espafiol me hace sentir pura felicidad. Gracias al
saber este idioma tan bonito, puedo conocer nueva gen-
te, nuevos lugares, y esto para mi significa simplemente
vivir y experimentar, conocer, probar cosas en la vida.
(Zotty, cuestionario)

Pensar en el idioma espaiiol solo me trae buenos recuer-
dos a mi cabeza y unos (sic) de los mejores momentos
de mi vida. Gracias a ese (sic) idioma, pude conocer
amigos no solo de Espafia sino de todo el mundo.
(Czerwony, cuestionario)

Elidioma espafiol es muy bonito y me siento bien apren-
diéndolo porque me gusta mucho. El espaiiol me gusta
mas que el ruso o el aleman. No es un idioma obliga-
torio aqui [en la universidad], puedo escoger otro, pero
me siento bien porque lo estoy aprendiendo. (Ciemny,
cuestionario)

Durante el analisis de datos también se hizo evi-
dente que los participantes sentian atraccion o tenian un
gusto personal por la lengua espafiola y lo que este idioma
representaba para ellos. Por ejemplo, Srebrny describio al
espaiiol en su metafora como

El idioma del baile. A veces pensando en los idiomas
que [estoy] aprendiendo pienso en las cosas que me vie-
nen a la mente pensando en los paises en los que se usan
estas lenguas. Y asi para mi el francés es el idioma ob-
viamente de (sic) amor, el italiano de historia, literatura,
y comida, y el espaiol de (sic) baile y [la] musica.

Por su parte, R6zowy coment6 que “el sonido del
espaiiol es muy bonito para mi. El sonido es muy atractivo,
incluso me suena como [al] idioma del amor. Simplemente
me parece muy lindo” (cuestionario). Otros participantes
tuvieron comentarios positivos similares, mencionando
que “el espafiol es un idioma muy bonito” (Pomaranczowy,
cuestionario), “me gusta muchisimo como suena el espa-
fol, y sus diferentes acentos” (Brazowy, cuestionario), “el
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espaiiol es muy melodioso” (Biaty, cuestionario), “el idio-
ma espafiol es algo que me hace flotar. Cuando oigo al idio-
ma espafiol me siento que estoy flotando porque me gusta
su ritmo y su melodia” (Zielony, metafora), y “el idioma
espafiol me da una emocion positiva. Pienso en su sonido
y en hablar espafiol, y me da mucha alegria” (Niebieski,
cuestionario). En la Figura 2 muestro las palabras mas usa-
das por los participantes para describir o referirse al idioma
espaiiol.

Figura 2. Palabras mas usadas para describir o referirse al
idioma espafiol.

amor

amabilidad ¢

La relacion personal con el idioma espafiol

Otro tema sobresaliente en los datos es la relacion personal
que han entablado los participantes con el idioma espafiol,
lo cual ha causado un efecto positivo y motivador en el
aprendizaje de esta lengua (N=15). En nuestras conversa-
ciones semanales, hablabamos frecuentemente de la lengua
espaiiola, del mundo hispanohablante, y de cémo los estu-
diantes se sentian en el salon de clase. Durante el analisis
de los datos recolectados en mi diario, me encontré con un
apunte que realicé al principio del semestre. Escribi:

Hoy nuestra conversacion nos llevo al tema de la iden-
tidad y la expresion en diferentes idiomas. Para mi sor-
presa, varios estudiantes expresaron que se sentian que
podian expresar mejor sus sentimientos en espafiol que
en polaco. Incluso, Indygo compartioé que una de las ra-
zones por la cual ella ama tanto al idioma espafiol es
porque siente que se puede expresar mejor en espafiol
que en polaco, y que se siente en mayor plenitud ha-
blando espaiiol. Este dato me pareci6 interesante (apun-
te en el diario, 4 de noviembre, 2022).



Mensajes similares sobre la relacion personal que tenian
los estudiantes con el idioma espafiol también se hicieron
evidentes en los datos recolectados mediante los cuestio-
narios y las metaforas. Por ejemplo, Z6lty expreso, “me
encanta hablar en espafiol, la verdad es que mucho maés
que mi idioma materno [polaco], aunque todavia lo estoy
aprendiendo y es un poco dificil a veces” (cuestionario).
Por su parte, Bialy declar6é que cuando habla el idioma es-
pafiol “me convierto en una persona extrovertida, una per-
sona libre. En polaco me siento limitada porque es facil
cometer errores, pero en espafol nadie me hace sentir mal
por cometer errores” (cuestionario). Por ultimo, Fioletowy
describio al espafiol como una mascara porque “cuando
hablo espaiiol, es como si me pongo esa mascara y pienso
de una manera diferente, yo sueno como una persona dife-
rente y me siento diferente. Es algo muy especial para mi”
(metafora).

La relacion personal con los hispanohablantes

El entablar una relacion con personas hispanohablantes, en
especial con maestros y amigos, fue uno de los resultados
mas sobresalientes en este tema (N=15). En referencia a la
influencia que tienen los maestros de espafiol en la motiva-
cion de los participantes a estudiar ELE, Fioletowy com-
parti6 que cuando piensa en el idioma espaifiol, “pienso en
mis primeras clases en una escuela privada. A mi me gusta-
ba mucho mi profesora y la extrafio mucho. Gracias a ella
segui a aprender (sic) espafiol y no me lo (sic) he rendido”
(cuestionario). De igual forma, el mensaje de Jasny, com-
partido en el cuestionario, también refleja con claridad el
efecto que su maestro de espaiiol tuvo para la trayectoria de
su carrera como estudiante de ELE. Jasny comenta:

Cuando pienso en el idioma espafiol, [me] viene a la
mente mi profesor anterior de gimnazjum' que es de
Pert. Se llama Alan [seudénimo] y no hablaba polaco y
toda mi clase tenia que comunicarse con ¢l en espaiiol.
Mi profesor Alan es muy amable y todos los estudian-
tes tratdbamos de aprender espaiiol para comunicarnos
con €l. Esa experiencia ha desarrollado (sic) mi nivel de
espaifiol y me motivé mucho.

El efecto que los maestros tienen o tuvieron en la
motivacion de los participantes a aprender ELE fue algo
que apareci6 una y otra vez en nuestras conversaciones

1 En Polonia, hace algunos afios atras, el gimnazjum era la escuela después
de la primaria, y consistia de sexto a noveno grado. En el sistema de educa-
cion actual, no existe el gimnazjum, y solo hay escuela primaria de primero
a octavo grado, y escuela secundaria de noveno a duodécimo grado.
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dentro de la clase y en los cuestionarios. Por ejemplo, en
la actividad de introduccién que tuvimos en nuestra prime-
ra clase, Czarny compartioé que “estoy estudiando espafiol
porque tuve una profesora de espafiol en el liceo [secunda-
ria] que me motivo a estudiar espaiiol” (apunte en el diario,
7 de octubre, 2022). Después, en el cuestionario, Czarny
abordo6 este mensaje con mas profundidad:

En el liceo una profesora de inglés hizo que yo desa-
rrollara un habito de leer las novelas en idiomas ex-
tranjeros. En cambio, en aquella época mi profesora de
espaflol me motivé mucho a dedicar mas tiempo a su
asignatura. Gracias a ambas profesoras, hace unos dos
afios empecé a leer novelas en espaiiol. Buscaba [en] las
librerias y bibliotecas, al principio escogia los libros al
azar, de vez en cuando me rendia porque algunos libros
eran demasiados dificiles, pero [me] iba desarrollando e
iba leyendo libros que eran mas y mas largos y compli-
cados. Leer un libro entero en espaiiol siempre me daba
mucha satisfaccion.

Ademas de los maestros, los datos demostraron
que tener lazos cercanos y experiencias positivas con la
comunidad hispanohablante también tiene un papel signi-
ficativo en la motivacion de los participantes. Por ejemplo,
en una actividad de grupo que tuvimos en nuestra clase so-
bre diferentes lugares turisticos alrededor del mundo, Ztoty
comparti6 con su grupo que recomienda a Barcelona. “Me
encanta Barcelona y siempre recuerdo momentos con mi
amiga Joana [seudonimo]. Joana vive en Barcelona y nos
conocimos durante el intercambio de estudiantes. Pasamos
un tiempo muy amable, alegre, y gracioso. Siempre habla-
mos por teléfono” (apunte en el diario, 18 de noviembre,
2022). En respuesta al comentario de Zloty, Ciemny, que
estaba en el mismo equipo, compartio que hubo un tiempo
en la secundaria en el que pensé dejar de estudiar espaiiol,
pero conocié amigos de Espana que viven en Polonia, y las
diferentes actividades que hacen juntos le ha hecho ena-
morarse del idioma. “Yo voy todas las semanas a bailar
flamenco con mis amigos espafioles en una escuela aqui
en Varsovia y me encanta. Bailar flamenco con mis amigos
de Espafa me ha ayudado a conectarme con el espafiol”
(apunte en el diario, 18 de noviembre, 2022).

Las metas personales y profesionales

El tltimo tema relevante que se manifesté durante el ana-
lisis de datos fue el efecto que tienen las metas persona-
les y profesionales para la motivacion de los participantes
(N=12). Estas respuestas hacen referencia a las oportuni-
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dades que les da y les dara aprender el idioma espafiol para
comunicarse con personas alrededor del mundo, y vivir,
trabajar, y ser parte de culturas hispanoparlantes—espe-
cialmente, Espana. Por ejemplo, R6zowy comentd en su
cuestionario que “sé que el espafiol me va [a] ayudar mu-
cho en mi carrera profesional porque quero (sic) trabajar en
una empresa en la seccion de recursos humanos como un
traductor de polaco, espafiol, y portugués.” También, Nie-
bieski comentd que “soy musico y me gustaria cantar algo
en espafiol en el futuro porque quiero ser un cantador (sic)
y colaborar con musicos hispanohablantes” (cuestionario).
A su vez, Bezowy confeso6 que “saber hablar espaiiol es una
oportunidad de irme fiera (sic) del pais [Polonia] y vivir en
Espaia o (sic) otro pais hispanohablante” (cuestionario).
La oportunidad que les brinda el espafiol para al-
canzar sus metas personales y personales fue un tema que
estuvo presente a lo largo de nuestro curso. En nuestras
conversaciones semanales, siempre hubo algiin comentario
que hacia referencia a la razon por la cual los estudiantes
estaban aprendiendo el idioma espafiol y la utilidad de este
idioma para ellos. Por ejemplo, Jasny, en una actividad que
tuvimos en la clase sobre planes profesionales, explico que
ella es karateca profesional de cinta negra y que una de
las razones que la motiva a seguir aprendiendo espafiol es
“para poder comunicarme con los espafioles y personas de
paises hispanohablantes durante los campeonatos de karate
del mundo. Es que hay muchas personas que hablan espa-
fiol” (apunte en el diario, 28 de octubre, 2022). De igual
forma, a principios de diciembre, 2022, antes de irnos a
nuestras vacaciones de fin de afio, estuvimos hablando de
los planes navidefios, y Brazowy compartié con la clase
que se iba a Espaia a pasar el fin de afio. “Me voy a Espana
con mi familia para el fin de afio. Me encanta Espafia. Mi
suefio es mudarme alli y formar parte de esta (sic) cultura”
(apunte en el diario, 16 de diciembre, 2022). Cuando le
pregunté a Brazowy qué es lo que mas le gustaba de Espa-
na, ella contesto: “me encanta la energia y la forma de vida
de las personas, y por supuesto, el espafiol. [Brazowy y la
clase se rien] (apunte en el diario, 16 de diciembre, 2022).

Discusion

El proposito de este estudio cualitativo de caso fue el explo-
rar los factores que afectan la motivacion de los estudiantes
universitarios polacos para aprender ELE. Utilizando El
Sistema Motivacional del Yo L2 de Dornyei (2005) como
marco teorico, los datos mostraron que, para los participan-
tes, la motivacion de estudiar ELE viene principalmente de
sus experiencias positivas con el idioma, la cultura, y per-
sonas hispanohablantes. El tema mas sobresaliente en los
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datos—Ila percepcion del idioma espaiiol y la cultura his-
panohablante—no esta directamente conectado a las tres
construcciones propuestas en la teoria de Dornyei (2005),
pero si refleja actitudes de la sociedad polaca actual y la
cultura de la nueva generacion. En la sociedad polaca se
valora muy positivamente el aprendizaje de lenguas extran-
jeras ya que les abre puertas laborales dentro de la Union
Europea y en otros paises alrededor del mundo. Desde esta
perspectiva, el multilingiiismo es mirado como una cuali-
dad deseada, en especial para la nueva generacion, ya que
los ayuda a alcanzar sus metas personales y profesionales.

En el caso del espaiiol, los datos muestran que,
consistentemente con estudios previos en otros contextos,
la percepcion del idioma (en este caso, la lengua espafiola)
dentro de la sociedad parece influir en la percepcion y los
gustos de los participantes (Hromova, 2019; Lu y colegas,
2019). En aiios recientes, se ha notado una disminucién en
el interés por las lenguas extranjeras en los paises de habla
inglesa como Inglaterra y Estados Unidos, lo cual se les ha
atribuido a las actitudes sociales negativas, ya que pare-
ce afectar a las actitudes y percepciones especificas de los
alumnos (Penton Herrera, 2019; Taylor y Marsden, 2014).
En contraposicion, en este estudio los datos muestran que
las actitudes positivas hacia el multilingiiismo en la so-
ciedad polaca (Cybulska y Boreni¢, 2014) parecen influir
positivamente en el interés de los participantes a aprender
ELE, y a la percepcion del idioma espafiol y la cultura his-
panohablante, en especial Espafia. De tal forma, recomien-
do que la comunidad académica contintie explorando los
efectos que tienen las actitudes y percepciones sociales so-
bre la lengua espafiola en la motivacion de los estudiantes
de ELE alrededor del mundo.

El segundo tema, la relacion personal con el idioma
espaiiol y los hispanohablantes, esta estrechamente relacio-
nado al constructo de la experiencia del aprendizaje en el
L2 de Dornyei (2005). Los datos relevan que los maestros
y la comunidad hispanohablante juegan un papel vital en la
motivacion de los participantes a aprender ELE. Especifi-
camente, el entablar relaciones personales con maestros y
con personas hispanohablantes que resulten en memorias y
experiencias positivas motiva a los estudiantes a continuar
aprendiendo ELE. Por ejemplo, Fioletowy reconocio que
gracias a la relacion personal positiva que desarrolld por
su maestra de ELE siguio aprendiendo “espafiol y no me
lo (sic) he rendido” (cuestionario). Asimismo, Ztoty expli-
c6 que asocia a Barcelona con las buenas memorias que
ha tenido alla y con su amiga espafiola, Joana, con la cual
“siempre hablamos por teléfono” (apunte en el diario, 18
de noviembre, 2022). De esta forma podemos concluir que



las emociones, memorias, y experiencias positivas con el
idioma y los hispanohablantes parecen estar directamente
conectadas a la motivacion de los estudiantes.

Los datos también reflejan que la experiencia del
aprendizaje en el L2 tiene un efecto significativo en la
motivacion de los estudiantes de ELE. De igual forma, es
importante clarificar que los datos muestran que, para los
participantes, no parece existir una distincion clara entre la
experiencia del aprendizaje dentro o fuera de los contextos
educativos formales. Para los participantes, las experiencias
con los maestros (p. ¢j., contextos educativos formales) y
con las amistades o hispanohablantes (p. €j., contextos so-
ciales) parecen tener el mismo peso emocional, lo cual in-
fluye directamente en la motivacion de aprender ELE y de
comunicarse con la sociedad hispanoparlante. Estos resul-
tados apoyan estudios previos que destacan la importancia
del papel de los maestros y las comunidades hispanohablan-
tes, incluyendo circulos sociales y amistades, como agentes
motivadores en el aprendizaje de ELE (Garcia de la Santa,
2013; Jantarat, 2020; Nowakowska, 2020).

El tercer y ultimo tema desvelado por el analisis
de datos, las metas personales y profesionales, esta estre-
chamente relacionado al constructo del yo ideal en el L2
de Dornyei (2005). La respuestas y comentarios durante
nuestras clases y en los cuestionarios muestran que los par-
ticipantes estan motivados a aprender el idioma espafiol
porque sienten que es un idioma importante que los bene-
ficiara en los ambitos personales y profesionales presentes
y futuros. Algunos participantes confesaron que quieren
aprender espafiol para mudarse a paises hispanohablantes
0 para conocer mas personas y hablar en espafiol cuando
viajen por el mundo, y para otros, aprender espaiol les dara
la posibilidad de ejercer la profesion que anhelan. Estos
resultados se alinean con un estudio reciente conducido por
Nowakowska (2020), quién encontré resultados similares
en los alumnos de ELE en la ciudad de Lublin, Polonia.
Ademas, nos recuerda a la linea de investigacion de inver-
sion y motivacion (Darvin y Norton, 2021), lo cual implica
la conclusion de que los participantes se sienten motivados
a aprender espafiol porque lo ven como una inversion para
su vida personal y profesional. Hago un llamado a que la
comunidad académica continue explorando la conexion en-
tre la motivacion y la inversion en el aprendizaje del ELE,
y los factores especificos que influyen en esta conexion (p.
ej., comunidad, aceptacion, etc.) en diferentes contextos.

Un ultimo punto importante que merece ser des-
tacado es que los datos revelaron que habia una fuerte
relacion entre los diferentes tipos de motivaciones y la
identidad de los participantes. Aunque el tema de la iden-
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tidad no es el enfoque principal de este estudio, la realidad
es que los datos revelaron que existe una estrecha relacion
entre la motivacion de los participantes a aprender ELE, y
su identidad multilingiie. Esta relacion entre la motivacion
a aprender un nuevo idioma y la identidad multilinglie ha
sido discutida en la literatura académica, y se ha llegado
a la conclusion que el adoptar una identidad multilingiie
afecta positivamente a la motivacion de los estudiantes de
idioma (Duff, 2017; Henry, 2017). En los datos recolec-
tados, era evidente que los participantes no se veian so-
lamente como estudiantes de ELE, sino como estudiantes
multilingiies que hablaban varios idiomas, entre ellos el es-
pafiol. Esto lo hicieron notar varias veces cuando hablaban
de la relacion de los idiomas que saben ademas del espa-
fol—como el polaco, el francés, el italiano, el inglés, y el
portugués—y como representaban cada una de esas partes
de sus identidades. De tal forma, considero imperativo y
exalto a la comunidad a que siga explorando el efecto que
tiene la identidad multilingiie en la motivacion a continuar
estudiando ELE.

Conclusion

Este trabajo se propuso explorar los factores que afectan
la motivacion de estudiantes universitarios polacos apren-
diendo ELE. El tema de la motivacion en la adquisicion
de lenguas extranjeras es un tema que ha ganado popula-
ridad en recientes afios, y académicos afirman su esencia-
lidad para la ensefianza y aprendizaje de los idiomas (Luo
et al., 2022). Los resultados dieron evidencia de que el El
Sistema Motivacional del Yo L2 (Dornyei, 2005) es un
marco tedrico efectivo para evaluar la motivacion de los
estudiantes polacos. Sin embargo, los datos mayormente
hicieron referencias a las construcciones del yo ideal en el
L2 y la experiencia del aprendizaje en el L2. Por su parte,
el constructo del yo que deberia ser en el L2 no parecio ser
relevante para esta poblacion. Estudios futuros deberian
explorar los factores por los cuales el constructo del yo que
deberia ser en el L2 no parece tener mucha importancia
para poblaciones similares.

Me gustaria concluir este manuscrito exhortando a
la comunidad de ELE a que continie avanzando el cono-
cimiento académico sobre los factores que afectan la mo-
tivacion de los estudiantes a aprender ELE en diferentes
contextos precisamente en el idioma espafiol. En la actua-
lidad, la mayoria de las publicaciones sobre el tema de la
motivacion y temas afectivos estan publicados y enfocados
en el idioma inglés, con algunas excepciones (Luo et al.,
2022). Por consecuencia, el campo de ELE se ve obligado
a utilizar conceptualizaciones de estudios en y sobre el in-
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glés como base para sus investigaciones, lo que puede no Espero que este articulo anime a la comunidad a continuar
hacer plena justicia a la comprension de la motivacion que  avanzando esta linea de investigacion en espafiol en este, y
subyace la realidad del ELE (Dornyei y Al-Hoorie, 2017).  otros espacios. m

Referencias

Al-Hoorie, A. H. (2018). The L2 motivational self system: A meta-analysis. Studies in Second Language Learning
and Teaching, 8(4), 721-754. https://doi.org/10.14746/ssl1t.2018.8.4.2

Biura Radcy ds. Edukacji w Polsce. (2020). Swiat uczy sie jezyka hiszpanskiego. Polska. Biura Radcy ds. Edukacji
w Polsce.

Braun, V., y Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in Psychology, 3(2),
77-101.

Comision Europea. (2020). Erasmus+ 2020 in numbers. https://ec.europa.cu/assets/eac/factsheets/factsheet-es-2020
en.html

Cybulska, K., y Boreni¢, V. K. (2014). EFL teacher trainees and European goals of multilingualism and plurilingua-
lism. A survey of attitudes in Poland and Croatia. En A. Otwinowska, y G. de Angelis (Coords.), Teaching
and learning in multilingual contexts: Sociolinguistic and educational perspectives (pp. 75-97). Multilin-
gual Matters.

Darvin, R., y Norton, B. (2021). Investment and motivation in language learning: What’s the difference? Language
Teaching, 56(1), 29—40. https://doi.org/10.1017/S0261444821000057

Dornyei, Z. (1994). Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language Journal,
78(3), 273-284. https://doi.org/10.2307/330107

Dornyei, Z. (2005). The psychology of the language learner. Individual differences in second language acquisition.
Lawrence Erlbaum Associates.

Dornyei, Z. (2009). The L2 motivational self system. En Z. Dornyei, y E. Ushioda (Coords.) Motivation, language
identity and the L2 self (pp. 9—42). Multilingual Matters.

Dornyei, Z., y Al-Hoorie, A. H. (2017). The motivational foundation of learning languages other than global English:
Theoretical issues and research directions. The Modern Language Journal, 101(3), 455-468. https://doi.
org/10.1111/modl.12408

Duft, P. A. (2017). Motivation for learning languages other than English in an English-dominant world. The Modern
Language Journal, 101(3), 597-607. https://doi-org.proxygw.wrlc.org/10.1111/modl. 12416

Garcia de la Santa, C. (2013). La ensefianza de la cultura como factor motivador en la clase de ELE. Actas del I
Congreso Internacional sobre el esparnol y la cultura hispanica del Instituto Cervantes de Tokio, 175-185.
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/publicaciones_centros/PDF/tokio 2013/18 garcia.pdf

Gobierno de Espana. (2022). Program Europrof 2022-2023. Polonia Kurs jezyka hiszpanskiego dla nauczycieli.
https://www.educacionyfp.gob.es/polonia/dam/jcr:f172666b-bfd0-4dd5-8661-3328495d6d98/informaci-n-
sobre-el-programa-pl-2022-2023.pdf

Henry, A. (2017). L2 motivation and multilingual identities. The Modern Language Journal, 101(3), 548-565. https://
doi-org.proxygw.wrlc.org/10.1111/modl.12412

Hromova, N. (2019). Students’ perceptions and motivation for learning foreign languages. Advanced Education,
6(11), 76-83. https://doi.org/10.20535/2410-8286.159810

Instituto Cervantes. (2022). El espaiiol: Una lengua viva. Informe 2022. Instituto Cervantes.

@ Lenguas en ConTEXTO



PENTON HERRERA

Jantarat, K. (2020). Factores que afectan la motivacion en el aprendizaje de espafiol por parte de los alumnos de Ba-
lac” Revista de Enserianza de Espariol a Sinohablantes, 20, 12-27.

Lopez Perles, A. (2022). Impacto de la experiencia en inmersion en la motivacion de aprendientes de espanol como
segunda lengua: Un estudio desde la perspectiva del Sistema Motivacional del Yo. Revista Signos. Estudios
de Lingiiistica, 55(108), 91-116. https://doi.org/10.4067/S0718-09342022000100091

Lu, X., Zheng, Y., y Ren, W. (2019). Aprendizaje simultaneo del inglés y el espaiiol en China: Una investigacion
basada en la metodologia-Q sobre la motivacion. Revista Signos. Estudios de Lingiiistica, 52(100), 381-406.
https://doi.org/10.4067/S0718-09342019000200381

Luo, C., Bienciento Lopez, C., y Ruiz, J. M. (2022). Motivacion de los estudiantes chinos en el aprendizaje del espa-
fol. Hispania, 105(1), 67-89. https://doi.org/10.1353/hpn.2022.0006

Markus, H., y Nurius, P. (1986). Possible selves. American Psychologist, 41(9),954-969. https://doi.org/10.1037/0003-
066X.41.9.954

Ministerio de Educacion y Formacion Profesional. (s.f.). Polonia. Espariol como lengua extranjera. Gobierno de
Espafia. https://www.educacionyfp.gob.es/polonia/estudiar/en-polonia/espanol-lengua-extranjera.html#no-
uni?2

Murcia Soriano, A., y Montserrat Aguirre P-G. (2021). El espaiol en Polonia. El espariol en el mundo. Anuario del
Instituto Cervantes 2021 (pp. 465—475). Instituto Cervantes. https://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anua-
rio_21/el espanol en el mundo_anuario_instituto_cervantes 2021.pdf

Nowakowska, P. (2020). Investigacion longitudinal de la motivacion y las actitudes en el aprendizaje de ELE
en las UMCS de Lublin. Lublin Studies in Modern Languages and Literature, 44(3), 87-99. https://doi.
org/10.17951/1smll.2020.44.3.87-99

Nowakowska, P., y Villanueva Roa, J. de D. (2021). La dramatizacion como eje vertebrador en el aula ELE de la
Universidad de Lublin. Porta Linguarium, 35, 43—59. https://doi.org/10.30827/portalin.v0i35.16860

Paradowski, M. B., y Wysokinska, A. (2014). What motivates polyglots. En M. B. Paradowski (Coord.), Teaching
languages off the beaten track (pp. 127-48). Peter Lang.

Pawlak, M. (2016). Another look at the L2 motivaitonal self system of Polish students majoring in English: Insights
from interview data. Theory and Practice of Second Language Acquisition, 2(2), 9-26. https://www.journals.
us.edu.pl/index.php/TAPSL A/article/view/4739

Penton Herrera, L. J. (2019). Explorando el spanglish: Abstrusa tesela del mosaico lingiiistico estadounidense. His-
pania, 102(4), 467-472.

Pratt, C., Agnello, M. F., y Santos, S. (2009). Factors that motivate high-school students’ decisions to study Spanish.
Hispania, 91(4), 800—813.

Rashid, Y., Rashid, A., Warraich, M. A., Sabir, S. S., y Waseem, A. (2019). Case study method: A step-by-step
guide for business researchers. International Journal of Qualitative Methods, 18, 1-13. https://doi.
org/10.1177/1609406919862424

Sawicki, P. (2018). De Cracovia (1985) a Cracovia (2016). Ojeada retrospectiva sobre los simposios hispanicos en
Polonia. Studia Iberystyczne, 17, 13—34. https://doi.org/10.12797/S1.17.2018.17.02

Seven, M. A. (2020). Motivation in language learning and teaching. African Educational Research Journal, 8(2),
62-71. https://doi.org/10.30918/AERJ.8S2.20.033

Siemdaj, M. (2021, febrero 19). Turismo idiomatico. Potencial emisor de Polonia. Webinario.: La ensefianza del es-
paniol en Polonia. https://www.youtube.com/watch?v=nXV5SMZtUfE

ARo 14, No. 14, agosto de 2027 - julio de 2024 @



“Es coMO UN sOL”: EXPLORANDO LA MOTIVACION DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS POLACOS APRENDIENDO ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA

Spychata, M. (2015). Ksztalcenie nauczycieli jezyka hiszpanskiego w Polsce i na $wiecie: wyzwania i potrzeby
edukacyjne. Jezyki Obce w Szkole, 4, 82-90. https://jows.pl/artykuly/ksztalcenie-nauczycieli-jezyka-
hiszpanskiego-w-polsce-i-na-swiecie-wyzwania-i-potrzeby-edukacyjne

Spychata-Wawrzyniak, M. (2017). Situacion laboral y cualificaciones profesionales de los profesores de espafol
como lengua extranjera (ELE) en las escuelas secundarias de Polonia. Studia Iberystyczne, 16, 259-281.
https://doi.org/10.12797/S1.16.2017.16.16

Spychata-Wawrzyniak, M., y Sagermann Bustinza, L. (2016). La motivacion de los alumnos polacos para el apren-
dizaje del espafiol como lengua extranjera. Studia Romanica Posnaniensia, 43(3), 85—102. https://doi.
org/10.14746/strop.2016.433.006

Tatoj, C. (2012). Ksztalcenie ttumaczy jezyka hiszpanskiego w Polsce. Rocznik Przektadznawczy, 7, 169—178. https:/
doi.org/10.12775/RP.2012.012

Taylor, F., y Marsden, E. J. (2014). Perceptions, attitudes, and choosing to study foreign languages in England: An
experimental intervention. The Modern Language Journal, 98(4), 902-920. https://doi-org.proxygw.wrlc.
org/10.1111/modl.12146

Tudela Capdevila, N., Gonzalez de Lucas, E., y Balches Arenas, R. S. (2017). Ensefar espafiol en Polonia. En M. del
C. Méndez Santos, y Galindo Merino, M. M. (Coords.) Atlas de ELE: Geolingiiistica de la enserianza del
espariol en el mundo (pp. 241-362). enClave-ELE.

Yin, R. K. (2017). Case study research and applications: Design and methods (6th ed.). SAGE.

@ Lenguas en ConTEXTO



RAMiREZ

POSESION ATRIBUTIVA EN LA
LENGUA TAWAHKA: UN ENFOQUE

TIPOLOGICO-FUNCIONAL

David Ramirez Sorto
Universidad Veracruzana
davidramirezsorto@yahoo.es

Resumen

Se presentan los resultados de un estudio tipoldgico-
funcional del sistema de posesion nominal en la lengua
tawahka de Honduras. La investigacion explora, analiza y
describe con detalle las estructuras posesivas prototipicas
del tawahka, una lengua chibcha perteneciente a la familia
Misumalpa. Ademas, se propone una clasificacion de las
estructuras de la lengua en consonancia con la tipologia
de construcciones posesivas atributivas. Lo anterior mues-
tra el curso metodologico que sigue el trabajo, el cual se
realiza bajo un enfoque funcionalista (Givon, 1995; 2001;
2018; Lambrecht, 1994; Mithun, 2015), y se relaciona con
los estudios tipoldgicos realizados sobre los sistemas po-
sesivos en las lenguas naturales (Nichols, 1986; Heine,
1997; Stassen, 2009; Aikhenvald, 2013, Nichols & Bickel,
2005a). Los resultados muestran que el tawahka posee es-
tructuras posesivas atributivas marcadas mediante un siste-
ma de afijos posesivos sensibles al peso silabico, asi como
a las terminaciones vocalicas y consonanticas.

Palabras clave: Tawahka, funcionalismo, tipologia, pose-
sion atributiva, peso silabico.

Abstract

This article presents the results of a typological-functional
study of the nominal possession system in the Tawahka lan-
guage of Honduras. The research explores, analyzes and
describes in detail the prototypical possessive structures
of Tawahka, a Chibcha language belonging to the Misum-
alpa family. In addition, a classification of the structures
of the language is proposed according to the typology of
attributive possessive constructions. The aforementioned
arguments show the methodological process that the work
follows, which is carried out under a functionalist approach
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(Givon, 1995, 2001; 2018; Lambrecht, 1994, Mithun,
2015), and it is also related to the typological studies car-
ried out on possessive systems in natural languages (Nich-
ols, 1986, Heine, 1997; Stassen, 2009, Aikhenvald, 2013,
Nichols & Bickel, 2005a). The results show that Tawahka
possesses attributive possessive structures marked by a
system of possessive affixes sensitive to syllabic weight and
vowel and consonant endings as well.

Keywords: Tawahka, functionalism, typology, attributive
possession, syllabic weight.

Introduccion
os sistemas de posesion/propiedad del lenguaje hu-
I mano han sido uno de los topicos de interés en los
estudios de la lingiiistica tipoldgica contemporanea,
pues es uno de los conceptos que explica la relacion que
existe entre un poseedor agente y un poseido paciente en
la mayoria de lenguas naturales (Stassen, 2009; Nichols,
2006; Aikhenvald, 2013, etc.).

En tal sentido, este trabajo tiene como proposito
hacer una descripcion gramatical exhaustiva de las estra-
tegias de codificacion de la posesion atributiva, siguiendo
la Gramatica de marcacion de nticleo y dependiente desa-
rrollada por Nichols (1986), Nichols & Bickel (2005a) y
Aikhenvald (2013). Asi pues, atendiendo esta tipificacion,
la lengua tawahka se caracteriza por marcar el ntcleo (en-
tidad poseida) a nivel atributivo, esto es, para expresar la
relacion de posesion/propiedad, la lengua tawahka posee
recursos morfologicos sensibles al peso silabico y a las ter-
minaciones vocalicas y consonanticas.

La descripcion que aqui se presenta es de impor-
tancia como una fuente interesante de informacion, pues
como muchos idiomas chibchas, el tawahka es una lengua
subrepresentada y subestudiada. Ademads, permite enmar-
car la lengua dentro de la tipologia de construcciones po-
sesivas nominales. Asimismo, sirve como una herramienta
tedrica referencial para futuros trabajos tipologicos y area-
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les, campos poco explorados en los lenguajes centroame-
ricanos (Constela Umana, 1991; Murillo Miranda, 2015).

Marco tedrico

Funcionalismo

De acuerdo con Shibatani y Bynon (1995), “El sentido ba-
sico del término ‘funcional’ se relaciona con la idea de que
la funcion central de la lengua es comunicar experiencias
y pensamientos” (p. 17). En este sentido, la “lingiiistica
funcional” esta interesada en entender como es que los
lenguajes humanos logran esta funcion, es decir, se busca
determinar los tipos estructurales que responden a un do-
minio funcional. Asi pues, “la lingliistica funcional estudia
una lengua particular con miras a averiguar como funciona
esa lengua como instrumento de comunicacion entre sus
hablantes” (Akamatsu, 1992, p. 11).

El enfoque funcional se expresa en la nocion de
“resolucion de problemas”, esto es, como las lenguas con-
ceptualizan un dominio cognitivo dado y expresan los
conceptos por medios lingiiisticos. Asi, el dominio de in-
vestigacion para este paradigma no se define en términos de
objetos formales tales como las construcciones gramatica-
les, sino en términos de dominios cognitivos-conceptuales
como la posesion, determinacion, aprehension y referencia-
cion (Shibatani & Bynon, 1995, p. 17). El funcionalismo
como tal se apoya en los principios de Sapir (1921), quien
sostiene que la lengua no es algo instintivo, sino mas bien
una funcioén cultural que la especie humana adquiere, o sea,
el lenguaje permite la comunicacion de ideas, por tanto,
debe ser tratado en términos de funcionamiento (p. 7).

Asi pues, el lenguaje es un hecho puramente huma-
no, es decir, no es mas que un conjunto de habitos huma-
nos (Jespersen,1933, p. 1; 1924, p. 77). Lo anterior implica
todo un proceso de interaccion social, es decir, que si la
lengua se aprende en el seno de una sociedad, el individuo,
por lo tanto, debe desempenar ciertos papeles a través de la
lengua. Similar situacion plantea Michael Halliday al ase-
verar que la sociedad misma es el eje central en el aprendi-
zaje de un codigo lingiiistico, por ende, los humanos como
tal adoptan un criterio funcional de lengua, puesto que, en
sentido estricto, interesa lo que se puede hacer con ella
(Halliday, 1978, p. 27).

En esta linea de pensamiento, el lenguaje humano
funciona, desde luego, como un instrumento, puesto que los
individuos llevan a cabo, obtienen, y realizan ciertas acciones
que son producto de la interaccion verbal y social. En tal sen-
tido, el funcionalismo concibe el lenguaje como: “Un instru-
mento de interaccion social entre los humanos, utilizado con
la intencion de establecer ciertas relaciones” (Dik, 1997, p. 3).

@ Lenguas en ConTEXTO

Por otro lado, la comunicacion es un proceso mental
complejo, por cuanto implica un sistema de representacion
cognitiva que incluye un léxico conceptual estable social-
mente compartido, y que representa todo un mapa cognitivo
de las experiencias del mundo, ademas de la codificacion co-
municativa. Esto supone una interaccion entre los conceptos
léxicos, la coherencia clausal y el discurso en general, que es
donde opera la coherencia y se entiende de mejor manera el
funcionamiento de una lengua, de ahi que en una gramatica
se codifican: 1) la semantica léxica, ii) semantica proposi-
cional y iii) coherencia del discurso, aunque la gramatica es
predominante a las relaciones clausales y al contexto mas
amplio del discurso (Givon, 2001, pp. 7-8).

Significa pues, que se debe analizar la lengua en un
sentido funcional, o sea, siguiendo el principio de correla-
cion iconica donde “la forma gramatical se correlaciona con
la funcioén semantica o pragmatica de una manera no arbi-
traria (iconica)” (Givon, 1995, p. 10), por tanto, se toman
en cuenta las multiples estructuras lingiiisticas que pueden
desempefiar la misma funcién (heterogeneidad de hechos
lingiiisticos), es decir, dado el isomorfismo entre forma y
funcion, se buscan los tipos estructurales que codifican un
mismo dominio funcional.

Si bien la lengua esta en la mente, los funcionalistas
defienden la postura de que todas las presiones de adapta-
cion que configuran la estructura sincronica idealizada ocu-
rren en el momento en que la lengua se pone en marcha
(lengua como proceso), y es alli donde se da forma a la
competencia (Givon, 1995, p. 7). Por otra parte, el lenguaje
debe concebirse en un sentido global, 16gico y coherente, y
solo se puede dar cuenta de ¢l en la medida en que se ana-
liza la lengua como un producto social con sus numerosas
variaciones, que desempefian una determinada funcion de
acuerdo con las intenciones y deseos de los hablantes, es de-
cir, que debe haber una correlacion entre forma y funcion, al
tiempo que se puede estudiar la sincronia y diacronia desde
la perspectiva tipoldgica (Givon, 2018, pp. 7-8).

Hablando de descripcion gramatical, para el fun-
cionalismo, la construccion sintactica de tipo clausula cog-
nitivamente real es el nicleo central del escenario en la
descripcion gramatical. En este sentido, es la sintaxis quien
posibilita las relaciones entre las distintas cadenas clausa-
les en la medida en que el mensaje corresponda a la expe-
riencia que se desea transmitir. Por otra parte, este enfoque
implica no solo la jerarquia, sino también el uso de nom-
bres de categorias, orden secuencial, morfologia gramati-
cal y la entonacion asociada con la construccion. Ademas,
como la sintaxis aflora de todas las propiedades especifi-
cas del discurso humano, las clausulas y sus variaciones



son, pues, “el empaquetamiento gramatical diferencial de
proposiciones semanticas contenidas en diferentes domi-
nios funcionales discurso-pragmaticos” (Givon, 2001, pp.
18-19). A este respecto, Lambrecht (1994) sostiene que:
“Ciertas propiedades formales de las oraciones no pueden
entenderse completamente sin mirar todos los contextos
lingiiisticos y extralingiiisticos en los que estan incrustadas
las oraciones que tienen estas propiedades” (p. 2). Significa
pues, que las propiedades clausales solo pueden ser enten-
didas completamente en todo su contexto discursivo donde
se insertan para desempefiar una funciéon comunicativa.

Con base en lo anterior, el acercamiento funcional
en este trabajo consiste en describir los medios estructura-
les con que el tawahka codifica el dominio de la posesion
atributiva. Asi pues, para dar cuenta de las estrategias de
codificacion de la posesion nominal, se parte del analisis
de las estructuras formales del idioma en tres dominios
fundamentales, esto es, la semantica léxica, semantica pro-
posicional y pragmatica discursiva (Givon, 2001, pp. 7-8;
Mithun, 2015, p. 12).

Tipologia lingiiistica y universales lingiiisticos

Dada la enorme cantidad de lenguas naturales que se pue-
den encontrar en el mundo, de 4, 000 a 6,000, o quiza hasta
7,000 (Song, 2001, p. 1), resulta necesario el estudio de
la variacion de estos lenguajes humanos. Naturalmente,
al hablar de variacion lingiiistica se arriba al campo de la
tipologia y los universales lingiiisticos como dos partes
esenciales e inherentes de una misma entidad.

Asi pues, dada la gran variedad de lenguajes hu-
manos, resulta necesario organizarlos adecuadamente en
familias, tipos o clases, de todo esto se encarga la tipologia
lingiiistica. En este sentido, se usan una serie de parametros
definidos que en funcion de presencia/ausencia de ciertas
propiedades permiten agruparlas de forma distinta. Asi,
atendiendo a determinados parametros comparativos se
podria describir el sistema de negacion, o el orden basico
de las relaciones sujeto, objeto y verbo en: SOV (coreano),
SVO (espaiiol), VSO (galés), VOS (malgache), OVS (pa-
nare) y OSV (nadeb) (Song, 2001, p. 2).

De acuerdo con Song (2001), los parametros com-
parativos empleados en la tipologia no son opuestos, ni
excluyentes, por tanto, se pueden correlacionar, es decir,
si una lengua posee un orden basico VOS o VSO, enton-
ces estara equipada con posposiciones, pero el resto de las
combinaciones que no sean verbo-inicial presentaran pre-
posiciones (p. 2). Por su parte, dado el isomorfismo entre
las diversas estructuras gramaticales y las funciones comu-
nicativas, se deduce que los diferentes tipos estructurales
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que convergen en un mismo dominio funcional son el pro-
ducto de una gramaticalizacion diacronica. Asi que, cuan-
do se transita de la mera tipologia, o sea, de cuanto y como
varian las lenguas, y se da paso a la busqueda de correla-
ciones y reglas generales utiles, se arriba al campo de las
propiedades compartidas entre todas las lenguas, es decir,
los universales lingiiisticos. Sin embargo, para dar cuenta
de los universales compartidos se debe tener en cuenta un
numero considerable de lenguas, que permita analizar con
claridad los distintos medios estructurales que desempefien
la misma funcion (Givon, 2001, p. 23).

Asimismo, las propiedades comunes a todas las
lenguas (universales lingiiisticos) se pueden clasificar de
distintas maneras. Asi, pueden presentarse como absolutos
o tendencias; los primeros, exhiben una propiedad comun
o compartida por todas las lenguas, por tanto, no poseen
excepciones, por ejemplo, todos los idiomas naturales
tienen vocales, y los segundos, exhiben propiedades que
son comunes a un conjunto de lenguas con un mayor peso
estadistico, pero que poseen ciertas excepciones (Comrie,
1989, p. 19). Con base en estos planteamientos se anali-
za la posesion atributiva (nominal) en la lengua tawahka,
atendiendo a las diversas estructuras gramaticales extrai-
das del discurso y relacionadas con los tipos estructurales a
nivel translingiiistico.

Metodologia

En consonancia con los planteamientos de Givon (2001),
este trabajo se realizo bajo un enfoque tipoldgico-funcio-
nal, esto es, se da cuenta de todos los tipos estructurales
con que la lengua tawahka de Honduras codifica el domi-
nio de la posesion nominal.

Por otra parte, los tawahkas ubicados en el orien-
te de Honduras (municipios de Dulce Nombre de Culmi,
Olancho, y Wampusirpe, Gracias a Dios) son una etnia que
convive con miskitus y ladinos, son trilingiies, y su pobla-
cion estimada es de unos 850 a 1,000 habitantes (Herranz,
2001, p. 411). Ademas, de esta poblacion minoritaria no
todos hablan la lengua, puesto que la produccion de ha-
blantes esta determinada por la naturaleza del matrimonio,
esto es: 1) de mujer miskita y hombre tawahka, los hijos
hablan miskitu, ii) de mujer tawahka y hombre ladino, los
hijos hablan el idioma espafiol, y iii) de mujer y hombre
tawahkas, los hijos no necesariamente hablan su lengua
materna (Hernandez Torres, 2019, pp. 7-9).

Como no todos los tawahkas hablan su lengua,
la base empirica de datos se obtuvo de un nucleo basico
de diez informantes de la comunidad de Krausirpi, Zona
Tawahka. Este nimero de colaboradores se seleccion6 bajo
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el supuesto funcionalista de que la lengua vive en la men-
te, por lo tanto, estd en cada individuo, solo que es en el
habla real donde se ejercen todas las presiones adaptati-
vas, se moldea la forma y emergen las gramaticas (Givon,
1995, p. 7). A este mismo respecto, Labov (1983) plantea
que: “La lengua es un sistema gramatical que existe vir-
tualmente en cada cerebro, por lo tanto, se podrian obtener
los datos de un solo individuo (p. 338). Este hecho per-
mitio aplicar el método “bola de nieve” y no un muestreo
estadistico-aleatorio, dado que los colaboradores debian
contar con algunas caracteristicas necesarias como: i) ser
hablantes nativos de la lengua tawahka, ii) poseer todos los
dientes naturales, pues es necesario para un analisis foné-
tico de ciertos fendmenos morfofonémicos en los que esta
implicada la posesion nominal, iii) saber leer y escribir en
lengua tawahka, iv) capacidad para producir discurso co-
herente y v) poseer cierta intuicion lingiistica.

Consecuentemente, para hacer todo el analisis
respectivo sobre la posesion atributiva se partiéo de datos
obtenidos mediante el habla corrida en contextos naturales
de uso, o sea, bajo el método etnografico (participacion y
trabajo activo con los hablantes) propuesto por Whitaker y
Atkinson (2021). Asi pues, mediante una “entrevista abier-
ta” se dio paso a la grabacion de diez conversaciones natu-
rales sobre historias de vida en lengua tawahka. Ademas, se
recopilaron cinco cuentos narrados por hablantes nativos de
la lengua (tradicion oral): El tigre contra el hombre, La nifia
y la culebra, Los dos huerfanitos, El venado y la tortuga y
La hormiga. Estos datos obtenidos a través el habla natural
y espontanea se grabaron mediante la extension .wav, en
modo mono y a 4,100 Hz. Los cuentos oscilan entre cinco
y diez minutos, mientras que las historias de vida van desde
15 hasta 35 minutos dependiendo de la capacidad del ha-
blante para producir discurso extenso y coherente.

Como el interés radica en el estudio de las diver-
sas estrategias de codificacion de la posesion atributiva en
la lengua tawahka de Honduras, el analisis discursivo es la
técnica metodologica con la que se analizo este fendmeno.
Asi pues, después de reconocer al discurso como un nivel
autonomo mas alla de la oracion (Mithun, 2015, p.12), se
sigui6 el planteamiento de Givon (2001), quien sostiene que
la estructura del tipo clausula, al ser el empaquetamiento
gramatical de todas las proposiciones semanticas conteni-
das en el discurso se convierte en el nucleo del escenario de
la descripcion gramatical. Pues, es la Sintaxis la que posi-
bilita las distintas relaciones que expresan mensajes (p. 18-
19). Bajo este supuesto, se procedio a segmentacion manual
del discurso tawahka en distintas clausulas, se glosaron las
oraciones mediante las reglas Leipzig, y luego se hizo el
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analisis respectivo conforme a sus caracteristicas y plantea-
mientos teoricos.

Ademas, como uno de los aspectos centrales de los
estudios gramaticales es descubrir los patrones tipologicos
entre las lenguas, el analisis de la oracion de manera aislada
hara perder demasiado de la esencia de una lengua, puesto
que solamente el estudio del habla en sus contextos discur-
sivos completos permite establecer todas las semejanzas y
diferencias interlingiiisticas en todos los niveles del lengua-
je, que podrian no ser tan claras cuando cada nivel se estu-
dia por separado (Mithun, 2015, pp. 11-12).

Resultados de la investigacion

A continuacion se presenta el analisis del sistema de pose-
sion atributiva de la lengua tawahka, se parte del plantea-
miento de algunos conceptos tedricos fundamentales, para
luego arribar a la descripcion de las construcciones posesi-
vas de la lengua.

El concepto de posesion

La nocion de posesion/propiedad como un concepto social
implica algunas nociones fundamentales como: la posesion
de un objeto, la intencioén, el control y los derechos que el
poseedor tiene sobre la entidad en consonancia con la legis-
lacion y la cultura (Muchembled, 2014, p. 96).

Asi, desde un enfoque lingiiistico el concepto de
posesion se ha descrito en términos de la relacion que vin-
cula a un poseedor (agente, duefio de un objeto fisico o no)
y a una entidad poseida (paciente del vinculo) (Aikhenvald,
2013; Nichols, 1986; Stassen, 2009). Por otra parte, la no-
cion de posesion, relacion de propiedad entre una persona y
una cosa, es un concepto semantico que esta presente en el
diario vivir, y que posee numerosas ramificaciones morfo-
logicas y sintacticas. Por esta razon, la evidencia lingliisti-
ca sugiere la comprension amplia del fenomeno para poder
entender con claridad las distintas relaciones que se pueden
establecer, esto es: relaciones de parentesco (mi suegra),
parte-todo (el casco del caballo), autoria (las obras de Cer-
vantes), locacion (la iglesia del pueblo), temporalidad (la
misa de la tarde), etc. (Taylor, 1999, p. 300).

Segtn Taylor (1999), la relacion de propiedad que
existe entre una persona y una cosa es considerada como
prototipica, por lo tanto, presenta las siguientes caracteris-
ticas: i) el poseedor es humano, ii) el poseido es un objeto,
ii1) el poseedor tiene privilegios de acceso al poseido, iv)
para cualquier poseido existe tipicamente un poseedor, V)
el poseido esta por lo general en proximidad espacial con
el poseedor, vi) la relacion de posesion es de largo plazo,
vii) la relacion fue sancionada por una transaccion legal



y viil) se puede terminar la relacion unicamente con una
transaccion de transferencia de pertenencia. Cualquier otra
relacion de posesion que se asemeje a lo prototipico es solo
una extension metaforica de este (p. 301).

Construcciones posesivas: un acercamiento tipolégico
La mayoria de estudios que abordan las construcciones po-
sesivas del lenguaje humano hacen una distincion tipolo-
gica entre: 1) posesion atributiva o nominal y ii) posesion
predicativa o verbal (Taylor, 1999; Heine, 1997). Sin em-
bargo, puede agregarse /a posesion externa como un tipo
particular de construcciones aplicativas con consecuencias
en el cambio de valencia, es decir, “son construcciones en
las que la relacion semantica poseedor-poseido se expresa
mediante la codificacion del poseedor (PR) como una rela-
cion gramatical central y en un constituyente separado el
que contiene el poseido” (Payne & Barshi, 1999, p. 3).

La posesion atributiva

La posesion atributiva toma la forma de una frase nomi-
nal (FN), por ejemplo, mi casa, el pipante de mi abuelo.
A diferencia de la posesion predicativa, la atributiva posee
algunas caracteristicas particulares como: i) por lo general
presenta informacion presupuesta, en lugar de afirmada, ii)
implica contenidos similares a objetos, estables en el tiem-
po, en lugar de contenidos similares a eventos y iii) presenta
sintaxis frasal en lugar de clausal (Heine, 1997, p. 86).

Estrategias de marcacion morfoldgica en la posesion
atributiva

Por otra parte, las lenguas naturales utilizan diversas estra-
tegias para codificar la posesion, esto es, pueden presentar
una o mas de una. Asi pues, hay lenguas como el inglés
que emplean un sistema binario, es decir, la posesion pue-
de expresarse de dos formas que alternan por la variacion
estilistica y la semantica del poseedor: i) mediante el geni-
tivo sajon (1) y ii) mediante el genitivo normando (2). Sin
embargo, hay sistemas mas complejos como aquellos que
oponen sus marcas posesivas de acuerdo con las propieda-
des inherentes o no del elemento poseido como se muestra
en (3a-b) (Nichols & Bickel, 2005c, p. 242).

(H the boy-’s card
ART chico-GEN carro
‘el carro del chico’
2) the book of  the teacher

ART libro PREP ART profesor
‘el libro del profesor’
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3) Diegueno de Mesa Grande (Nichols & Bickel,

2005¢, p. 242)

a. ?-otal’ b. ?a-nvowa:
1sG-madre 1SG-ALIENABLE-casa
‘mi madre’ ‘mi casa’

Asi pues, existen al menos cinco estrategias basicas
para marcar morfologicamente las construcciones posesivas
atributivas, esto es: 1) marcacion en el ntcleo, ii) marcacion
en el dependiente, iii) doble marcacion y iv) marcacion cero
(Nichols & Bickel, 2005a, p. 102). No obstante, Aikhen-
vald (2013) propone una tipologia de cinco estrategias de
marcacion morfologica basada en el poseedor y el poseido:
i) orden de las palabras en la frase nominal, ii) marca en el
poseido, iii) marca en el poseedor, iv) marca en ambos ele-
mentos y v) marca independiente (pp. 6-8).

4) Fiyiano (Nichols & Bickel, 2005a, p. 102)
a mata-i Jone

ART eye-POss John

‘el ojo de Juan’

(5) Checheno (Nichols & Bickel, 2005a, p. 102)
mashien-an maax

car-GEN  price

‘el precio del carro’

(6) Miwok de la Sierra Sur (Nichols & Bickel, 2005a,
p. 102)

cuku-y  hu:ki-?-hy:

dog-GEN tail-3sG

‘la cola del perro’

@) Asmat-kamoro de Papua, Indonesia (Nichols &
Bickel, 2005a, p. 102)

warsé ci

warse canoe

‘canoa de guerra’

Notese que en asmat no hay inflexion en ninguna
de las dos entidades, pues las frases poseidas se forman
mediante la yuxtaposicion. En este ultimo caso el orden de
los elementos puede variar, es decir, hay lenguas que co-
locan el poseedor seguido del poseido como en (8), y hay
otras que lo hacen a la inversa (9) (Aikhenvald, 2013, p.
6-7). Ademas, hay lenguas en donde el marcador de pose-
sion se coloca junto al poseido como se muestra en (10a-b),
donde al intercambiar el orden de los elementos el marca-
dor yara ‘€1’ se mueve junto al poseido.
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®) Tucano (Aikhenvald, 2013, p. 6)

yi't pa-ko

I parent-FEM

‘mi madre’

) Kam, una lengua tai-kadai (Aikhenvald, 2013, p. 7)

som jau

room |

‘mi habitacion’

(10)  Tiwi (Nichols & Bickel, 2005¢, p. 242)

a. jorokopai npara tuwaza  b. para tuwaia jorokapai
crocodile he tail he tail crocodile
‘la cola del cocodrilo’ ‘la cola del cocodrilo’

Nichols y Bickel (2005a) agregan la estrategia de
“marcador libre o flotante”, es decir, el marcador puede
aparecer en los limites de la frase como ocurre en la lengua
chamorro, donde el clitico de segunda posicion “n” se co-
loca después de la primera palabra tonica.

(11)  Tiwi (Nichols & Bickel, 2005a, p. 102)
i=lepblo=n estudiante
ART=b0OK=LINK student

‘el libro del estudiante’

De acuerdo con la tipologia de Aikhenvald (2013),
el ejemplo (12) lleva marcacion en el poseedor y (13) colo-
ca la marcacion en el poseido.

(12)  Aleman (Aikhenvald, 2013, p. 7)
das Buch [meines Vaters]
ART.NEUTER.SG book my.GEN.SG.MASC father-GEN.SG
‘el libro de mi padre’

(13)  Dialecto lolovoli, una lengua oceanica (Aikhen-

vald, 2013, p. 7)

gamali-ni Robert
club.house-PERTENSIVE Robert
‘la casa club de Roberto’

Hay otras lenguas que llevan un marcador inde-
pendiente como ocurre en el chino mandarin (14) (Aikhen-
vald, 2013, p. 8).

(14)  kofi ¢ awu
Kofi poss garment
‘la prenda de Kofi’
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Posesion alienable/inalienable
De acuerdo con Aikhenvald (2013), las relaciones de pa-
rentesco y parte-todo poseen un vinculo mas estrecho en-
tre los referentes que el existente en la propiedad. Asi, una
parte del cuerpo se define con relacion al cuerpo entero,
en cambio en la posesion alienable los elementos pueden
ocurrir por si solos, o sea, sin depender de un todo (p.8).
Con base en el principio de motivacidn icénica, se
espera que la relacion inalienable implique menos marcado
que la alienable. Asi, las lenguas pueden presentar los mis-
mos marcadores para ambas relaciones (alienable/inaliena-
ble) con un marcador adicional como ocurre en warekena,
una lengua del norte de Brasil, donde la relacién inalie-
nable emplea prefijos del poseedor (15a), mientras que la
relacion alienable emplea los mismos prefijos de poseedor
mas sufijos de posesion (15b) (Aikhenvald, 2013, p. 8).

(15)  Warekena (Aikhenvald, 2013, p. 8)
a. pi-yufana b. pi-murupa-re
25G-voz 25G-canoe-PoOss
‘tu voz, palabra, ‘tu canoa’
lenguaje’

Tipo de morfologia para marcar la posesion atributiva
El tipo de morfologia que se utiliza para marcar la posesion
puede variar en las lenguas del mundo, esto es, algunas
pueden emplear: i) afijos posesivos (16) y (17), mientras
que otras usan ii) pronombres posesivos separados (18b).
Cabe destacar que estos dos tipos de marcacion pueden
ocurrir en la misma lengua dependiendo de la naturaleza o
taxonomia de los sustantivos como ocurre en warndarang,
una lengua de Australia (18a-b) (Nichols, 1986, p. 60; Ni-
chols & Bickel, 2005¢, p. 242).

(16)  Abkhaz (Nichols, 1986, p. 60)
sara sO-y°no
I/me my-house
‘mi casa’
(17)  Checheno (Nichols, 1986, p. 60)
de:-n a:xca
father-GEN money
‘el dinero del padre’
(18)  Warndarang (Nichols & Bickel, 2005¢, p. 242)
a. nga-baba b. wuradburru ngini
1-father camp 1SG.GEN
‘mi padre, nuestro ‘tu canoa’
padre’



La posesion atributiva en la lengua tawahka

Antes de entrar al analisis de la posesion en la lengua
tawahka, es pertinente destacar que en esta lengua chibcha
el sustantivo no posee una marcacion abierta, pues su tipo-
logia morfolodgica la acerca al perfil de una lengua analitica
o aislante para la frase nominal. Sin embargo, la posesion
es el unico marcaje a nivel del ntcleo, por lo tanto, se ex-
plica aqui la posesion atributiva.

El orden de los elementos en la posesion atributiva del
tawahka

Como el concepto de posesion se ha descrito en términos de
la relacion que vincula a un poseedor, y a una entidad po-
seida, paciente de la construccion (Stassen, 2009; Aikhen-
vald, 2013), interesa a nivel translingliistico establecer el
orden en que se codifican estos elementos en los lenguajes
naturales. Asi pues, en la lengua tawahka las estructuras
posesivas atributivas codifican los elementos colocando
primero al poseedor, duefio o no de un objeto fisico, luego
al elemento poseido, paciente de la estructura.
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(19) a.mayangnama tu-k
IpL.INC 2POS lengua-1POs
‘nuestra lengua’

b. panpas danwa-n
montafia duefio-3Pos
‘el dueno de la mon-
tana’

Estrategias de marcacion morfolégica en la posesion
atributiva del tawahka

De acuerdo con la tipologia de Nichols & Bickel (2005a),
el tawahka de Honduras es una lengua de marcacién mor-
fologica en el nucleo. No obstante, en términos de Aikhen-
vald (2013) el tawahka es una lengua que marca la entidad
poseida en lugar del poseedor, y lo hace mediante una se-
rie de afijos posesivos que responden a dos propiedades
fundamentales: i) la terminaciéon vocalica o consonantica
y ii) el peso silabico. Las Tablas 1 y 2 muestran los afijos
posesivos de acuerdo con su terminacion vocalica o conso-
nantica respectivamente.

Tabla 1. Morfemas posesivos para terminaciones vocalicas

Persona Morfema Significado Persona Morfema Significado
. Ips -k ‘mi’ 1pp (exc.) ‘—kina’ ‘nuestro (a) Exc.’
Cﬁ —
o CS
?—f 2ps —m ‘tu’ 5 lpp (inc)) ‘ma -k’ ‘nuestro (a) INC.’
R ~
72}

3ps -n ‘su’ 2pp ‘~mana’ ‘de ustedes’
3pp ‘—nina’ ‘su, de ellos (as)’
Tabla 2. Morfemas posesivos para terminaciones consonanticas

Persona Morfema Significado Persona Morfema Significado
g Ips —ki ‘mi’ Ipp (exc.) ‘—kina’ ‘nuestro (a) EXC.’
Cﬁ p—
—_— <
Eo 2ps —-ma ‘tu’ 5 lpp (inc) ‘ma —ki’ ‘nuestro (a) INC.’
g ~
w2

3ps —ni ‘su’ 2pp ‘~mana’ ‘de ustedes’
3pp ‘—nina’ ‘suyo, de ellos’
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El peso silabico

Para Trubetzkoy (1969), las moras son una unidad de me-
dicion del peso silabico en las lenguas naturales: “La sila-
ba, 0 mas precisamente el nucleo de la silaba, es la unidad
prosddica mas pequefas para algunas lenguas, mientras
que para otras es la mora” (p. 182).

Ademas, las moras como unidades de medida del
peso silabico tienen una doble funcion, es decir, “la de ser-
vir como constituyentes subsilabicos y como unidades de
tiempo. En la primera funcion caracteriza el peso de la si-
laba, y en la segunda, la longitud del segmento” (de Lazy,
2007, p.174). Con base en lo anterior, en la lengua tawahka
de Honduras la mora es la unidad prosddica mas pequena
de medicion, y esta fuertemente asociada con la longitud
vocalica.

Segun de Lazy (2007), la longitud vocalica se cap-
tura en términos de posiciones estructurales dentro de la
silaba. Asi, una vocal corta se asocia con una mora (20),
y una larga con dos (21). Por otra parte, la forma en que
se representa la longitud vocalica establece un paralelismo
entre una vocal larga y un diptongo (dos picos), ambos aso-
ciados a dos moras (22) (pp.174).

(20)  Vocal corta (21)  Vocal larga
o} o}
H o K
| N
C A% C v
(22)  Diptongo
o}

i

]
C v, v,

Por otra parte, la representacion de la longitud
vocalica representada en (20-22) es el prototipo para ca-
racterizar los patrones de peso en los idiomas. Asi, si un
inventario de silabas incluye solo silabas abiertas (ligeras)
como en (23), las silabas con vocales cortas son ligeras y
aquellas con vocales largas y diptongos son pesadas (21) y
(22) (de Lazy, 2007, p.174).

(23)  Sistemas sin codas:
a. El ataque es reque-
rido: CV
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b. El ataque es opcional:
CVv, v

Asimismo, los inventarios silabicos que incluyen
silabas cerradas (pesadas), como en (24), exhiben dos pa-
trones de peso atestiguados de manera interlingiiistica, que
se capturan directamente en términos moraicos. Asi, las si-
labas CVC pueden combinarse con las silabas CVV (25a),
o con silabas CV (25b) (de Lazy, 2007, p.174).

(24)  Sistemas que permiten codas:
a. El ataque es reque-  b. El ataque es opcional:
rido: CV, CVC CV,V, CV(C, VC
(25) a.CVvs.CVV,CVC b.CV,CVCyvs. CVV

La lengua tawahka presenta un inventario de sila-
bas abiertas (ligeras), esto es, posee las caracteristicas de
(23b), silabas sin coda y con ataque opcional (C)V, donde
V es una vocal simple. Empero, el tawahka también exhibe
un inventario de silabas cerradas (pesadas), es decir, tiene
las caracteristicas de (24b), o sea, silabas que permiten co-
das, pero con ataque opcional (C)VC.

Ademas, como la lengua presenta silabas cerradas,
el patron de peso que exhibe es aquel en el que las silabas
CVC se combinan con las silabas CV, o sea, (CV, CVC vs.
CVYV como se ve en (25b) o (26b). Asi pues, en la lengua
tawahka las silabas CVC y CV son monomoraicas como
en (26a), y las silabas CVV son bimoraicas como en (26b).

(26)  (a) ligera
c o}
L|l B
C \Y% C \Y% C
b) pesada
o}
H 5
\/
C A%

(de Lazy, 2007, p. 175)

Por otro lado, la teoria de la optimidad plantea que
un pie fonologico fuertemente empaquetado debe contener
por lo menos dos moras o dos silabas (McCarthy & Prince,
2004, pp. 168, 468; Prince & Smolensky, 2004, p. 56; Ka-
ger, 1999, p. 161; Gutiérrez, 2019, p. 3).



(27) FT-BIN-p (28) FT-BIN-6

(29) Pa\
P P
G 0/\0
Hpt HooJl
JN
1 s paf‘Ta machete

Asi pues, como el tawahka usa la mora (i) como
unidad de peso silabico, los afijos que determinan la po-
sesion atributiva se colocan después de un pie fonologico
fuertemente empaquetado bajo el andlisis moraico (FT-
BIN-6) como se muestra en (28-30). Recuérdese que se

(31)  ispara ‘machete’, forma absoluta
is-ki-para ‘mi machete’
is-ma-para ‘tu machete’
is-ni-para ‘su machete’
is-kina-para ‘nuestro machete’ EXC.
ma is-ki-para ‘nuestro machete’ INC
is-mana-para ‘el machete de ustedes’
is-nina-para ‘su machete’

(33)  th ‘lengua’, forma absoluta
ta-k ‘mi lengua’
ta-m ‘tu lengua’
ta-n ‘su lengua’
ta-kina ‘nuestra lengua’ EXC.
ma ti-k ‘nuestra lengua’ INC.
t-mana ‘la lengua de ustedes’
tl-nina ‘su lengua’
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toma en cuenta la terminacion silabica y consonantica del
pie fonologico bimoraico.

(30) a. is para ‘machete’ 1s-ni-para  ‘su machete’
b. Waiwku ‘mes’ wai-n-ku  ‘su mes’
c. daurausa ‘mesa’ dara-n-sa  ‘sumesa’

Notese que en (30a) el pie termina en consonante,
por lo tanto, se aplican los afijos posesivos para las termi-
naciones consonanticas. Por otro lado, en (30b-c) las termi-
naciones del pie son vocalicas, por eso de colocan los afijos
para terminaciones vocalicas. Ademas, en (30a-b) la vocal
larga /a:/ y el diptongo /ai/ poseen dos moras (), por con-
siguiente, después de ese pie se colocan los morfemas de
posesion. En cambio, en (30c) las primeras dos vocales que
forman el pie son monomoraicas, entonces la marca pose-
siva se coloca después del primer pie, o sea, después de dos
moras. En (31-34) se desarrollan los paradigmas completos.

(32)  darasa ‘mesa’, forma absoluta
dara-k-sa ‘mi mesa’
dara-m-sa ‘tu mesa’
dara-n-sa ‘su mesa’
dara-kina-sa ‘nuestra mesa’ EXC.
ma dara-k-sa ‘nuestra mesa’ INC.
dara-mana-sa ‘la mesa de ustedes’
dara-nina-sa ‘su mesa’

(34)  kuring ‘pipante’, forma absoluta
kuring-ki ‘mi pipante’
kuring-ma ‘tu pipante’
kuring-ni ‘su pipante’

kuring-kina
ma kuring-ki
kuring-mana
kuring-nina

‘nuestro pipante’ EXC.
‘nuestro pipante’ INC.
‘el pipante de ustedes’
‘su pipante’

A pesar del patron de regularidad con que se marca la posesion atributiva en la lengua tawahka, hay algunos

casos que merecen la pena ser tratados con detalle.

1. Si la primera silaba de la palabra es monomoraica, y la segunda con la cual se formaria un pie fuertemente empaque-
tado contiene un diptongo, entonces los morfemas se colocan después del diptongo sin destruirlo, sin importar que

hasta alli se sumen tres moras (LLLLLL).

(35)  kisauri ‘culantro’, forma absoluta

kisau-k-ri ‘mi culantro’
kisau-m-ri ‘tu culantro’
kisau-n-ri ‘su culantro’

kisauri-kina ‘nuestro culantro’ EXC.

‘nuestro culantro’ INC.
‘el culantro de ustedes’
‘su culantro’

ma kisau-k-ri
kisauri-mana
kisauri-nina
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2. En el tawahka moderno la colocacion de los afijos posesivos para el plural ha pasado a la posicion de sufijo indepen-
dientemente del peso sildbico (36-37), y aunque también pueden alternar, los datos parecen exhibir una mayor prefe-
rencia por la sufijacion. Sin embargo, se sigue la regla del pie binario cuando se generan casos homonimicos como en
la palabra sil ‘perro’ que se dice sii-kina-lu o sil-kina ‘nuestro perro’ y no silu-kina porque esto es ‘nuestra costilla’.

(36)  walabis ‘hijo’, forma absoluta (37)  sakara ‘gallina’, forma absoluta

wala-k-bis ‘mi hijo’ sa-k-kara ‘mi gallina’
wala-m-bis ‘tu hijo’ sd-m-kara ‘tu gallina’
wala-n-bis ‘su hijo’ sd-n-kara ‘su gallina’
walabiskina~walakinabis ‘nuestro hijo’ sakarakina~sakinakara ‘nuestra gallina’
ma walakbis ‘nuestro hijo’ ma sakkara ‘nuestra gallina’
walabismana~walamanabis ‘el hijo de Ud.’ sakaramana~sadmanakara ‘la gallina de Ud.’
walabisnina~walaninabis ‘su hijo’ sdkaranina~saninakara ‘su gallina’

3. Existen unos diez sustantivos hasta donde se ha podido contabilizar en mis datos que en su forma absoluta se apo-
copan, pero cuando se afijan los morfemas posesivos aparecen nuevamente. Esto se verifica porque en las lenguas
hermanas (ulwa y panamahka) aparecen sin apocopamiento. Estos sustantivos son: pu/ ‘flor de ayote’, pan ‘arbol’, sii/
‘perro’, sap ‘frente’, an ‘diente’, kuh ‘lefia’, tap ‘oreja’, tun ‘cabeza’, wan ‘ceniza’ y am ‘maiz’. En plural solamente
sul ‘perro’ infija las marcas, o elide la /u/ y agrega los sufijos.

(38) sl ‘perro’, forma absoluta (39)  tun ‘cabeza’, forma absoluta
st-k-lu ‘mi perro’ tunu-k ‘mi cabeza’
sti-m-lu ‘tu perro’ tunu-m ‘tu cabeza’
st-n-lu ‘su perro’ tunu-n ‘su cabeza’
sti-kina-lu~stilkina ‘nuestro perro’ EXC. tunu-kina ‘nuestra cabeza’ Exc.
ma st-k-lu ‘nuestro perro’ INC. ma tunu-k ‘nuestra cabeza’ INC.
sti-mana-lu~stlmana ‘el perro de ustedes’ tunu-mana ‘la cabeza de ustedes’
sti-nina-lu~stilnina ‘su perro’ tunu-nina ‘su cabeza’

4. Los sustantivos con mas de un pie fuertemente empaquetado, que tienen como linde una -4 donde se colocan las marcas
posesivas, para la 1sG eliminan la -4 en posicion de coda, porque fonotacticamente se restringe la combinacion -k4. Sin
embargo, para la 2GS y 3sG es posible colocar las marca -m y -n delante de la -4 como en (40-42). Los sustantivos mo-
nosilabicos terminados en -4 también siguen esta regla como en muih ‘cara’, mik ‘mi cara’, mumh ‘tu cara’, miinh ‘su
cara’, wah ‘hamaca’, wak ‘mi hamaca’, wamh ‘tu hamaca’, wanh ‘su hamaca’. En plural todos sufijan los morfemas.

(40)  {hlawa ‘hombro’ (41) wauhtaya ‘carta’ (42)  pahwa ‘pescado’
O-k-lawa  ‘mi hombro’ wau-k-taya ‘mi carta’ pa-k-wa ‘mi pescado’
U-m-hlawa ‘tu hombro’ wau-m-htaya ‘tu carta’ pa-n-hwa ‘su pescado’

Notese que en los oscilogramas de las Figuras 1 y 2 (FIG. 1, FIG. 2) solo aparece una onda aperiodica correspon-
diente a la velar sorda /k/, y se ha elidido la glotal sorda /h/.
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Figura 1. Realizacion de -4k en la 1SG de éihlawa ‘hombro’.  Figura 2. Realizacion de -/ik en la 1SG de wauhtaya “carta’.

5. Los sustantivos con un solo pie fonoldgico fuertemente empaquetado y que terminan en -/, sufijan los morfemas po-
sesivos para las terminaciones consonanticas. Sin embargo, la 2sG y 3sG pueden alternar entre las formas -mh y -nh,
esto es verificable en la “forma construida” donde se prefiere la forma corta o simplificada, o sea, -n# como en (45).

(43)  susuih ‘saliva’, forma absoluta (44)  nawah ‘tigre’ forma absoluta
susuih-ki ‘mi saliva’ nawah-ki ‘mi tigre’
susuih-ma~susuimh ‘tu saliva’ nawah-ma~nawamh ‘tu tigre’
susuih-ni~susuinh ‘su saliva’ nawah-ni~nawanh ‘su tigre’
(45) Nawa-n-h dai sarah-wi

Tigre-3pPos-tigre DEM grita-PRS
‘El tigre ruge’ (lit. ese su tigre ruge)

6. Cuando las palabras son compuestas se siguen las reglas del peso silabico.

(46)  nawah pau ‘ledn’ (lit. tigre rojo) (47)  kingbas ‘barba’(lit. barba de orilla)
nawah-ki pau ‘mi le6n’ kung-ki-bas ‘mi barba’
nawa-m-h pau ‘tu leén’ kung-ma-bas ‘tu barba’
nawa-n-h pau ‘su leon’ kung-ni-bas ‘su barba’

7. Cuando los sustantivos estan en parataxis se aplica el peso silabico al nucleo como en (48) wing kuring ‘pipante de

aire = avion’ y (49) sau kuring ‘pipante de tierra = carro’.

(48)  wing kuring ‘avidén’ forma absoluta (49)  sau kuring ‘carro’ forma absoluta
wing kuring-ki ‘mi avién’ sau kuring-ki ‘mi carro’
wing kuring-ma ‘tu avion’ sau kuring-ma ‘tu carro’
wing kuring-ni ‘su avion’ sau kuring-ni ‘su carro’

8. Hay dos sustantivos que presentan un reajuste morfologico en la CV del segundo pie, que es defectivo. Se trata de
isning/iskang ‘higado’ y tungkang ‘cabecera’. Notese que en (50-51) ocurre una sustitucion de -ni/ka de la forma
absoluta por los morfemas posesivos. Ademas, en plural las marcas posesivas se escinden y funcionan como circum-

posesivos.

ARo 14, No. 14, agosto de 2027 - julio de 2024 @



POSESION ATRIBUTIVA EN LA LENGUA TAWAHKA: UN ENFOQUE TIPOLOGICO-FUNCIONAL

(50)  1isning/iskang ‘higado’ forma absoluta (51)  tingkang ‘cabecera’ forma absoluta
is-ki-ng ‘mi higado’ ting-ki-ng ‘mi cabecera’
is-ma-ng ‘tu higado’ ting-ma-ng ‘tu cabecera’
isning ‘su higado’ ting-ni-ng ‘su cabecera’
is-ki-ng-na ‘nuestro higado’ EXC. ting-ki-ngna ‘nuestra cabecera’ EXC.
ma is-ki-ng ‘nuestro higado’ INC. ma tlng-ki-ng ‘nuestra cabecera’ INC.
is-ma-ng-na ‘el higado de ustedes’ ting-ma-ng-na ‘la cabecera de ustedes’
is-ni-ng-na ‘sus higados’ ting-ni-ng-na ‘sus cabeceras’

9. Una irregularidad ocurre con el nombre mdkpa ‘0jo’, en donde se da una serie de cambios vocalicos en la formacion
del posesivo, y una escision de la estructura silabica CV:C. Se trata de una forma irregular, pues la norma es sufijar las
marcas posesivas después de la coda del primer pie fuertemente empaquetado, pero aqui las infija.

(52)  makpa ‘0jo’, (0jo + puesto, lit. puesto de 0jo)

mi-k-pa ‘mi 0jo’ ma mi-k-pa ‘nuestro 0jo’ EXC.
ma-ma-kpa ‘tu 0jo’ ma-ma-k-na-pa ‘el ojo de ustedes’
mi-ni-kpa ‘su 0jo’ mi-ni-k-na-pa ‘sus ojos’
mi-kna-pa ‘nuestro 0jo’ EXC.

Notese que en la 1sG el cambio vocalico es de —a por —i, y el morfema —k funge como 1pos, mientras que en la
2pL y 3PL se infijan las marcas —ma y —ni porque fonotacticamente estan restringidos los grupos -mk y -nk, para la 1pL.
EXC se da un cambio de -4 por -7, y una elision de la vocal —i correspondiente a la marca posesiva -kina. Finalmente en
la 2pL y 3PL también se da una metatesis y circunfijacion, pues el Gltimo grafema de mak -k’ se infija en los morfemas
-mana y -nina, dando las formas -makna y -nikna. Ademas ocurre una armonia vocalica en la 2sG y 2pL.

10.Los sustantivos que terminan en las vocales /i/ y /u/ pertenecientes a un diptongo decreciente (ai) y (au) con frecuencia
emplean los afijos posesivos para las terminaciones consonanticas, aunque pueden alternar (~) con las terminaciones
vocalicas, pero estas ltimas son menos frecuentes. Es proceso se debe a que fonéticamente estas vocales funcionan
como semivocales [i] y [u], pero fonoldégicamente funcionan como vocales porque poseen una mora cada una como
en la palabra wau-n-htaya ‘su carta’.

(53)  wahai-ki balna yam-na  kidi
hermano-1Pos PL  hacer-PAS DEM
‘mis hermanos hicieron eso’

(54)  papang-ki sau-n yak tisnak dah-na-yang
hermano-1pos tierra-3pos en cafia sembrar-PAS-1SG
‘sembré¢ cafia en la tierra de mi papa’ (lit. mi papa en su tierra sembré cana)

La palabra minima
Sobre el tamafo prosddico minimo de la palabra es conocida la restriccion propuesta por Prince y Smolensky (2004), “un
pie contendra por lo menos dos moras, por lo tanto, las palabras léxicas son minimamente bimoraicas” (p. 56).

Asi pues, dentro de la teoria de la optimidad este principio plantea dos aspectos fundamentales: primero, la pa-
labra minima debe equiparse al pie minimo permitido en esa lengua, es decir, debe contener dos moras, y segundo, este
requisito de minimidad implica la no violacién de las restricciones binarias (McCarthy & Prince, 2004, p. 168; Prince &
Smolensky, 2004, p. 56; Kager, 1999, p. 161; Gutiérrez, 2019, p. 3).

(55) FT-BIN-p
(56) FT-BIN-6
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En este sentido, la lengua tawahka presenta un caso interesante, ya que una silaba con la forma (C)V(C) consti-
tuye una palabra minima, pero no un pie minimo bien formado, puesto que son palabras monomoraicas y monosilabicas.

(57) a.kal ‘pie’ b. al ‘hombre’ c.u ‘azadon’ d. pa ‘puesto’.

Con base en lo anterior, en tawahka las palabras monosildbicas y monomoraicas no poseen un pie fuertemente
empaquetado. Sin embargo, afijan normalmente los morfemas posesivos como si se tratara de una palabra bimoraica.

(58)  u ‘azaddn’, forma absoluta (59)  yal ‘mujer’ forma absoluta
u-k ‘mi azadon’ yal-ki ‘mi mujer’
u-m ‘tu azadon’ yal-ma ‘tu mujer’
u-n ‘su azadon’ yal-ni ‘su mujer’

Dados los datos de (57a-b) no se podria sostener que las codas son moraicas como lo afirma la teoria de la rami-
ficacion de moras, segun la cual, las silabas pesadas CVC son bimoraicas (Munshi & Crowhurst, 2012, p. 432; de Lazy,
2007, p.174). Pues en tawahka, ademas de las palabras CVC como en (57a), también hay palabras que son monomoraicas
y monosilabicas (C)V(C) como en (57b-d).

(60) a. c b. c
H H H
C \I/\C C \|/ |C
(Munshi & Crowhurst, 2012, p. 432) (de Lazy, 2007, p.174)

Segun Wagner Oviedo (2018), “en todas las lenguas donde las moras son relevantes, solo los elementos de la
rima silabica son posibles elementos moraicos, esto es, los ataques nunca aportan peso silabico (p. 235).

En el idioma tawahka las palabras de (61), aunque tienen una estructura CVC colocan los morfemas posesivos
después de un pie bimoraico (up), esto evidencia que la forma CVC es monomoraica, pues no se coloca la marcacion
posesiva después de pam, pan'y bas, sino después de -ka, -pas 'y -bas.

(61) pamukall ‘danto’ pamka-ni ‘su danto’
pan pas, ‘montafia’ panpas-ni ‘su montafia’
bas ki wah ‘haragan’ baski-n-wah ‘su haragan, su perezoso’

Doble marcacion en la posesion atributiva del tawahka

Como ya se explico anteriormente, el tawahka es una lengua de marcacion en el ntcleo. Sin embargo, si el poseedor
es una entidad inalienable puede presentar estructuras con “doble marcacion”, esto es, marcacion en el nucleo y en el
dependiente en términos de Nichols & Bickel (2005a), o marca en “ambos elementos” (poseedor y poseido) en términos
de Aikhenvald (2013).

(62)  ting-ki bikis-ni  dala-wi
mano-1pos dedo-3pPos doler-Prs
‘me duele el dedo de la mano’ (lit. mi mano su dedo duele)

(63)  kukungh-ki sau-n yak pai dah-na-yang

abuelo-1pos tierra-3pos en  camote sembrar-pas-1sG
‘sembré camote en la tierra de mi abuelo’ (lit. mi abuelo en su tierra sembré camote)
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Posesion alienable/inalienable en tawahka
De acuerdo con Aikhenvald (2013), las construcciones posesivas presentan a nivel translingiiistico toda una amplia gama
de significados basicos para las frases nominales: A) relacion de propiedad, B) relacion parte-todo (incluidas partes del
cuerpo y partes de la planta) y C) relacion de parentesco (abarca relaciones por consanguinidad como ‘padre’ y ‘madre’,
y relaciones por afinidad como ‘conyuge’) (p.3). Haspelmath (2008, p. 1) también plantea esta misma idea.

En la lengua tawahka de Honduras, al igual que en inglés, la frase nominal posesiva usa la misma construccion
para los tres tipos, es decir, siguen el mismo orden de elementos y emplean los mismos afijos posesivos.

(64)  Parentesco
nanang-ki uman dau-na
mama-1Posya  morir-pAs
‘mi mama ya murio’

(65)  Parte-todo
tunu-n dala-wi
cabeza-3pos doler-pPrs
‘le duele la cabeza’ (lit. duele su cabeza)

(66)  Propiedad
Esperanza kuring-ni ~ kuduh minit-ki
Esperanza pipante-3pos si caro-ser.PRES.3SG
‘el pipante de Esperanza es caro’ (lit. Esperanza su pipante si es caro)

Aunque la lengua tawahka de Honduras emplea el mismo orden y marcacion para las frases nominales posesi-
vas para los tres tipos A, B y C, la propiedad intrinseca de los sustantivos permite agrupar los tipos A vs B y C. Esto se
evidencia porque B y C siempre se expresan de la misma manera (64-65) y (67), o sea, siguen el principio de iconicidad
gramatical planteado por Haiman (1983), en el que existe una estrecha relacion entre los referentes, esto es, la parte
siempre estara ligada con el todo, y no puede expresarse por separado, en otras palabras, “existe un vinculo conceptual
mas estrecho entre un poseedor y un objeto inalienablemente poseido que entre un poseedor y un objeto alienablemente
poseido” (p.783). Sin embargo, A puede expresarse de dos maneras: i) marcada como en (66) y (68), y ii) no marcada
como en (69), es decir, la propiedad no necesariamente aparece como una entidad poseida, pero el no marcado de A esta
relacionado con el conocimiento de un referente por parte del hablante y oyente, y se expresa en el llamado “estado de
construccion”.

(67) pan dai bas-ni  balna uh-na
arbol ART hoja-3POS PL  botar-PAs
‘el arbol boto las hojas’ (lit. el arbol botd sus hojas)

(68)  kuring-ni  dai sah-na
pipante-3POS ART rajar-pas
‘el pipante se rajo’ (lit. ese su pipante se rajo)

(69)  kuring dai sah-na
pipante ART rajar-pAs
‘el pipante se rajo’

Estado de construccion

En la lengua tawahka de Honduras los sustantivos presentan dos formas: 1) la forma absoluta (sustantivos desnudos sin
marca alguna) y ii) forma construida (sustantivos poseidos para la 3sG). Cabe destacar que en la forma absoluta los sus-
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tantivos aparecen plenos, es decir, sin ninguna marcacion (70).

(70)  a.nawah ‘tigre’
b. sul ‘perro’
c. walabis ‘nifio’

Sin embargo, a nivel discursivo cuando aparecen los determinantes demostrativos, o ya sea que se omitan, pero
que el hablante y el oyente sepan que el referente esta a la vista o es conocido por el hablante y oyente, entonces los sus-
tantivos deben aparecer en su estado de construccion, es decir, poseidos para la 3sG. En este caso se siguen las mismas
reglas para la colocacion de los afijos posesivos como se muestra en (71). No obstante, si el referente no esté a vista o es
desconocido por el oyente, entonces la entidad que implica propiedad no se marca (69).

(71)  nawa-n-h dai sarah-wi
tigre-3POs-tigre DEM grita-PRS
‘el tigre ruge’ (lit. ese su tigre ruge)

(72)  sO-n-lu dai kai-di sarah-wi
perro-3rPos-perro DEM llorar-3GER gritar-PRS
‘el perro aulla’ (lit. ese su perro grita llorando)

(73)  wala-n-bis balna barak-wi
niNo-3POS-nifio PL  crecer-PRS
‘los niflos crecen’ (lit. esos sus niflos crecen)

Existen dos casos mas donde aparece la forma construida, se trata de las clausulas que llevan los determinantes
interrogativos ais ‘qué’ y andik ‘cual’ como en (74) y (75).
(74)  (ais wark-ni tak-ta-man-h?

(qué trabajo-3Pos trabajar-PRS-2SG-INT?

‘(de qué trabajas?

(75)  ¢(andik a-n-ras balna ya-m-mak ka~kas-na yah?
(cudles caballo-3pos-caballo P milpa-2Pos-milpa PL~mascar-pas INT?
‘¢, cuales caballos se comieron tu milpa?

Discusion

De los datos presentados en el apartado anterior se verifica que la lengua tawahka de Honduras presenta una serie de
restricciones para codificar la posesion atributiva (nominal). Sin embargo, estas no habian sido descritas de manera ex-
haustiva.

Asi pues, el primero en hacer referencia al sistema de posesion fue Lehman (1920), mediante una lista de los
pronombres posesivos, en los que emplea una serie de vocales largas y abiertas que no existen en el tawahka actual, sino
a manera de préstamos del inglés o del espafiol. Se trata de las formas pronominales: -ke, -ma, -ne, -kena, -mana, nena
(p.484).

Martinez Landeros (1980) hace una descripcion de los pronombres posesivos como derivaciones de los pronom-
bres personales, esto es, a los pronombres personales se les agrega una particula dando lugar a las formas: ianndik ‘mio,
mia’, manndim ‘tuyo, tuya’, wittinndin ‘suyo, suya’, maianmadik ‘nuestro, nuestra’, manadimand ‘vuestro, vuestra’,
wittinnadinina ‘suyo, de ellos’. Ademas, menciona que estas particulas son una forma del verbo “ser” como en Atdi tra-
Jjat iann dik ‘ese sobrero es mio’ (p. 24.). Sin embargo, en tawahka estas formas posesivas no trabajan como pronombres,
sino como elementos determinativos. Véase que el sustantivo di ‘cosa’ constituye el nticleo, y a €l se sufijan las marcas
posesivas para las terminaciones vocalicas -k, -m, -n, -mana 'y -nina.
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Por otra parte, el trabajo de Martinez Landeros
(1980) se ha escrito con la ortografia de la época, por lo
tanto, esta desfasado de la ortografia actual. Lo anterior se
verifica porque tomo la decision de escribir unido al posee-
dor y al poseido. Asimismo, ha identificado mal algunas
consonantes, por ejemplo, en la 1sG emplea -nn en lugar
-ng, en la 2sG y 3sG mantiene la terminacion -nn cuando
solamente se emplea una -n.

El mismo Martinez Landeros (1980) sostiene que
los pronombres posesivos en su forma apocopada se fu-
sionan con el sustantivo y los agrupa en seis tipos: i) los
sustantivos que intercalan las formas &, m, n, kina, mana 'y
nina como en sakkara ‘mi gallina’, ii) los que colocan al
final estas mismas marcas como en iann wirrak ‘mi her-
mano’, iii) los que intercalan las forma ki, ma, ni en lugar
de k, m y n como en kujkibil ‘mi cortaplumas’, iv) los que
agregan las particulas ki, ma, ni al final de la palabra como
en parakki ‘mi camisa’, v) los que agregan una “a” para
evitar un grupo consonantico impronunciable como en ta-
pak ‘mi oreja’ y vi) un caso excepcional es el de la palabra
suul ‘perro’, pues intercala las particulas, pero se altera el
orden de sus letras como en suklu: ‘mi perro’ (pp. 24-28).

No obstante, la clasificacion de Martinez Landeros
(1980) basada en los sustantivos que intercalan y sufijan las
marcas posesivas, asi como el tipo v) que agrega la vocal
“a”y el vi) que altera el orden de las letras, debe explicarse
bajo la teoria del peso silabico, pues solo de esta forma se
entiende como las marcas posesivas pueden infijarse o sufi-
jarse. Asimismo, Martinez Landeros (1980) no logra iden-
tificar que el empleo de -k, -m, -n 'y -ki, -ma, -ni responde a
las terminaciones vocalicas y consonanticas.

Hernandez Torres (2012; 2019) plantea que las
cosas pueden ser poseidas, y que es en el nombre donde
se expresa morfologicamente el poseedor mediante cier-
tas particulas. Asi pues, identifica los morfemas -k ‘mi’,
-m ‘tu’, -n ‘su’, -kina ‘nuestro exc.’, -ma -k ‘nuestro inc.’,
-mana ‘de ustedes’ y -nina ‘de ellos’ para las terminaciones
vocalicas, y las marcas -ki, -ma y -ni para las terminaciones
consonanticas. Para el plural se conservan las formas -kina,
-ma -k, -mana y nina (pp. 25-32).

Sin embargo, hay un elemento central en la pose-
sion del tawahka que Hernandez Torres (2012; 2019) no
logra descifrar, y es la colocacion de los morfemas pose-
sivos, pues generalmente los sufija como en -k ‘mi casa’,
was-ki ‘mi agua’, y establece al menos ocho excepciones
para aquellos sustantivos que infijan dichas marcas como
en kd-k-lu ‘mi pavo real’ y si-k-lu ‘mi perro’. Empero, en
ningiin momento recurre a la teoria del peso silabico para
explicar con detalle la colocacion de los afijos posesivos,
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por esta razon recurre al planteamiento de una serie de ex-
cepciones, que explica mediante un analisis somero de da-
tos y no a la luz de la teoria fonologica y morfofonologica.

En lo referente a la tipologia de las construccio-
nes posesivas atributivas en la lengua tawahka, Lehman
(1920), Martinez Landeros (1980) y Hernandez Torres
(2012; 2019) solamente tratan la colocacion de las marcas
posesivas. Sin embargo, no hacen referencia a las estrate-
gias de codificacion de la posesion, ni a los patrones tipo-
logicos a los que responde la posesion nominal en la lengua
tawahka.

Resumen y conclusiones

Aqui se han adaptado criterios tipologicos-funcionales
como validos para describir el sistema de posesion atri-
butiva en la lengua tawahka de Honduras. Asi pues, este
enfoque radica en el analisis de los tipos estructurales con
que el tawahka codifica el dominio de la posesion nominal.
Ademas, la base empirica sobre la que se hizo el estudio
fue obtenida de la lengua en marcha, o sea, se ha usado el
lenguaje dentro de un evento de interaccion social (histo-
rias de vida y tradicion oral), puesto que es en el habla real
donde se dan todas las presiones adaptivas, se moldea la
forma y emergen las gramaticas (Givon, 2001).

En cuanto a la tipologia se han empelado distintos
teoricos para encuadrar el sistema de posesion de la lengua
dentro de ciertos tipos que se establecen en los lenguajes
del mundo. Sin embargo, todos ellos son complementarios
y necesarios para lograr una descripcion sutil del fendémeno
de la posesion atributiva en la lengua tawahka.

Asi pues, de la descripcion lingiiistica planteada en
esta discusion se desprenden las siguientes conclusiones:

En primer lugar, y apoyado en los parametros ti-
poldgicos planteados por Aikhenvald (2013) y Stassen
(2009), la lengua tawahka de Honduras pertenece a la ti-
pologia de lenguas que para la posesion atributiva colocan
primero el poseedor (agente y duefio de algo), y luego la
entidad poseida, paciente de una estructura. Véase (19a-b).

En segundo lugar, y en consonancia con la tipolo-
gia de Nichols & Bickel (2013a), el tawahka es una len-
gua de marcacion morfologica en el nucleo, y siguiendo
a Aikhenvald la lengua tawahka marca la entidad poseida
mediante la estrategia de afijos posesivos que responden a
dos propiedades esenciales: i) las terminaciones vocalicas
y consonanticas (ver Tablas 1y 2) y ii) el peso silabico.

En cuanto a la colocacion de los afijos posesivos,
el tawahka exhibe dos posiciones: i) infijados y ii) sufija-
dos. Estas dos colocaciones responden al peso prosodico,
es decir, los morfemas se colocan después de un pie proso-



dico fuertemente empaquetado (dos moras py) en términos
de Kager (1999). Ademas, es esencial la terminacion sila-
bica donde se colocan los afijos, pues para el singular, las
silabas abiertas o sin coda (terminacion vocalica) emplean
los alomorfos -k, -m y -n, y silabas cerradas o con coda
(terminacion consonantica) emplean los morfemas -ki, -ma
y -ni. Sin embargo, para el plural los morfemas son los
mismos, es decir, -kina, ma...k/ki, -mana 'y -nina, y aunque
pueden alternar (infijados~sufijados), en el tawahka actual
se sufijan de manera abrumadora como se muestra en los
datos de (36-37).

A pesar de los patrones de regularidad con que se
marca la posesion atributiva en tawahka, existen algunos
sustantivos que se salen de los paradigmas. Por ejemplo, la
elision de -/ y la colocacion del marcador posesivo -k en la
1sG (40-42), infijacion de los morfemas posesivos -n y -m

Abreviaturas

RAMiREZ

delante de -/ en la 2sG y 3sG para evitar casos de polisemia
en la lengua (40-42), reaparicion de vocales apocopadas en
ciertos sustantivos (38-39), circunfijacion posesiva en sus-
tantivos como iskang/isning ‘higado, corazon’ y tungkang
‘cabecera’ (50-51), y el cambio vocalico en el sustantivo
makpa ‘0jo’ (52).

Con base en la tipologia de Haspelmath (2008),
Aikhenvald (2013) y Haiman (1983), la posesion atributiva
a nivel translingiiistico presenta toda una gama de signifi-
cados como: A) propiedad, B) parte-todo y C) parentesco.
En este sentido, el tawahka de Honduras agrupa las relacio-
nes By C vs A, esto es, la lengua tawahka es sensible a la
relacion binominal alienable/inalienable, dado que By C
siempre aparecen poseidos o no pueden expresarse de ma-
nera separada (64, 67), pero A no necesariamente aparece
como una entidad poseida (69). m

pas=pasado; FN=frase nominal; DEM=demostrativo; PRS=presente; FUT=futuro; sG=singular; pL=plural; PART=participio;
ART=articulo; iMPF=imperfectivo; oBL=oblicuo; Exc=exclusivo; 3pL=tercera plural; INc=inclusivo; 1sG=Ira singular;
1sG=2da singular; 3sG=3ra singular; 1pL=l1ra plural; 2pL=2da plural; 1pos=1ra posesivo; 2pos=2da posesivo; 3Pos=3ra

posesivo.
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Abstract

In the Bolivian Altiplano, textiles are highly valued objects
that transmit ancestral wisdom. Only female weavers can
create the awayu, a unique piece of fabric with Andean
symbols, modern designs, and various colors. Each awayu
tells a story through the weavers’ voices and their weaving
ability. The present study’s goals required developing in-
terviews with the weavers from Ajoya, in guided conversa-
tions and through participant observation, two qualitative
tools for data collection. The conversations were per-
formed in Spanish and Aymara, a Bolivian native language,
and demanded the active participation of members of the
Ajoyan community. The study plan included data valida-
tion through discussions and debates with the weavers and
community members to preserve and interpret the weav-
ers’ voices and the community’s knowledge. To analyze the
results, the theory of senses and how Aymara people com-
municate were used; both helped recognize speech acts and
categorize them into formal structure, learning, beliefs, and
functions based on context and intentions. The results re-
vealed the weavers’ narrative transmitted in each awayu
from a pragmatic perspective, the awayu worldview, the
effort producing it, its purpose, and what it means for the
weavers and the whole community of Ajoya.

Key Words: Awayu, textile creation, weavers narratives,
Aymara, speech acts, pragmatic analysis.
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Resumen

En el altiplano boliviano, los textiles son objetos muy pre-
ciados que transmiten sabiduria ancestral. Solo las te-
Jedoras pueden crear el awayu, una pieza unica de tela
con simbolos andinos, disefios modernos y varios colores.
Cada awayu cuenta una historia a traves de las voces de
las tejedoras y su habilidad para tejer. Los objetivos del
presente estudio requirieron desarrollar entrevistas a las
tejedoras de Ajoya, en conversaciones guiadas y a través
de la observacion participante, dos herramientas cuali-
tativas para la recoleccion de datos. Las conversaciones
se realizaron en castellano y aymara, lengua originaria
de Bolivia, y demandaron la participacion activa de los
miembros de la comunidad de Ajoya. El plan de estudio
incluyo la validacion de datos a través de discusiones y de-
bates con las tejedoras y miembros de la comunidad para
preservar e interpretar las voces de las tejedoras y el cono-
cimiento de la comunidad. Para analizar los resultados se
utilizo la teoria de los sentidos y de como se comunican los
Aymaras; ambos ayudaron a reconocer los actos de habla
v clasificarlos en estructura formal, aprendizaje, creen-
cias y funciones segun el contexto y las intenciones. Los
resultados revelaron la narrativa de las tejedoras trans-
mitida en cada awayu desde una perspectiva pragmdtica,
la cosmovision del awayu, el esfuerzo en su produccion,
su proposito y lo que significa para las tejedoras y toda la
comunidad de Ajoya.

Palabras clave: Awayu, creacion de textiles, narrativas de
las tejedoras, Aymara, actos de habla, analisis pragmatico.

Introduction
olivia is not a one-nation, one-language country.
Its Political Constitution recognizes 37 official
languages, Spanish being one of them. According
to a UN report (Garcia, 2019), besides Spanish, Aymara,
Quechua, and Guarani are the most spoken languages in



the country. Andersen and Pefiaranda (2019) created a map
of spoken languages based on the 2012 census and deter-
mined that Quechua is the most “dominant non-Spanish
language, spoken in 177 municipalities.” Aymara is spo-
ken in 111 municipalities, primarily located in the Boliv-
ian Highlands. Aymara speakers comprise 10.64 % of the
population (Translators without Borders, 2022). The Ay-
mara language is currently spoken in western Bolivia and
southeast Peru, where it is an official language, as well as
in some parts of northeast Chile and northwest Argentina
(Milin & Zhan, 2010). Most Aymara speakers reside in the
Departamentos of La Paz and Oruro in the Bolivian A/lti-
plano’.

Figure 1. Language Map of Bolivia
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Figure 1 shows a map of Bolivia, showing the country’s
most spoken languages, according to the 2012 census.
Spanish is the dominant language, and Aymara is the sec-
ond most spoken native language. The map also shows the
distribution of Aymara speakers, mostly in the Departa-
mentos of La Paz and Oruro.

1 a plateau of the Andes covering the western part of Bolivia and ex-
tending into S Peru: which contains Lake Titicaca. Height: 3000 m (10
000 ft) to 3900 m (13 000 ft). Source: Collins English Dictionary (Harp-
erCollins Publishers Ltd., n.d.)

Ramos v Erazo

The Aymara is one the oldest pre-Columbian
cultures, having celebrated in 2022, the year 5530 in the
Aymaran calendar. One of the most representative prod-
ucts of the Aymara culture and traditions is their textiles,
which have survived the invasion of the Inca Empire and
the Spanish colonization. Perez (2003) mentions that while
the Spanish troops were advancing into the Andes, the Inca
soldiers destroyed the textile warehouses but not the ob-
jects that the Spaniards considered more valuable. Never-
theless, textiles were highly valued by the Aymaras and the
Incas as they represented a certain state income, an annual
tribute, offerings, and more:

“Textiles represented a symbol of ethnic or social be-
longing, grave goods, marriage dowry, or armistice
pact; in all political, military, social or religious cer-
emony textiles were given away, exchanged or sacri-
ficed” (Perez, 2003; authors’ tranalation).

Perez (2003) points out that textiles were of great
value for the Aymara producers while foreign people
sought material wealth at any cost. Textile native produc-
ers perceived their items as significant: they played central
roles in any important event in the Andean world. In the
past, textiles had an immeasurable value; unfortunately,
this textile knowledge has been devaluated. For this rea-
son, the present study pretends to highlight the value of
the Aymara textiles nowadays, describing their production,
what they represent for the weavers, and how these women
speak through one unique piece of textile called awayu.
Thus, this study deals with the following research ques-
tions:

e Pragmatically speaking, what speech acts take place
in the awayu world, and what is their meaning re-
garding communication, interaction, and senses?

e What is the meaning of the awayu world according
to the context?

e What is the meaning of perceptions and self-percep-
tions that concur in the awayu world?

Literature Framework

Before the end of the 18th century, babies were carried in
baskets. These baskets were substituted by the awayu (Cas-
tillo, 2009). Castillo (2009) relates that the awayu use start-
ed during a politically complex situation. The increased
number of rural inhabitants whose lands were taken away,
the rise of new castes, and the increase of urban manu-
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factured goods caused a work increase in the city in 1877
when land ownership based on large estates expanded.
Working incessantly, women, men, and children had to car-
ry products, goods, and babies on their backs in an awayu
because entire families depended on commercial activity
in the city. In his research, Lima (2016) portrays the social
identity and uses of the awayu when it comes to practical
use; it refers to daily activities such as loading children,
food, objects, and animals. The author also describes other
social uses such as K ’illpha, rutucha, marriage, graduation,
and authorities’ reception. Furthermore, textiles remark on
community distinction and social identity. It establishes the
Aymaran thought duality: everything contains female and
male features, and the meaning of color and iconography
is also explained. In addition, to Castillo (2009), the white
people wanted to control the market and the territories tak-
en from the indigenous peoples.

On the other hand, mixed-race people tried to
move up socially by speaking Castilian and wearing fash-
ionable clothes in the city. Both groups of people had to
deal with commerce, and the awayu was equally crucial for
both. Castillo (2009) also explains how the awayu became
more common in the 1900s. In 1925, President Bautista
Saavedra claimed that indigenous men wearing traditional
clothes were not allowed to step on Murillo Square (where
the Presidential Palace is in La Paz City). For that reason,
women wearing awayus have become emblematic fig-
ures ever since. In addition, men got sedentary jobs and
no longer needed to carry products. Therefore, the use of
the awayu got associated only with women. During the
Chaco War between Bolivia and Paraguay (1932-1935),
many families did not have men to support their homes.
Henceforth, women entered the labor force where physical
strength was necessary. These women had to work and care
for their babies simultaneously, so they used the awayu to
carry them on their backs when working. They also used it
to carry heavy loads (Castillo, 2009).

Due to colonization and globalization, the awa-
yu is becoming invisible; its value has changed, and the
population has access to synthetic textiles. Unfortunately,
according to Dairon (2020), synthetic textiles negatively
impact on the environment due to the pollution caused by
their process of elaboration. Furthermore, their production
adds to the plastic waste that may cause irreparable damage
to the world’s biodiversity. Also, they are a great source of
allergens that affects health, causing skin diseases (Dairon,
2020). On the contrary, awayus are eco-friendly and have
more resistance over time. They rarely affect health and can
be reused or recycled at the end of their lifespan (Texere,
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2018). The awayu benefits people and the environment be-
cause it is made of natural fibers, elaborated in a traditional
process using only natural materials (Schwartzberg, 2013).

Designing and weaving awayus have become
marginal practices performed by some social sectors that
still appreciate the awayu’s aesthetics and functionality for
daily work. These sectors still have access to the ancestral
techniques to produce these textiles and can still remem-
ber how to use traditional tools to weave them. The awayu
is created, designed, and woven by Aymara women only,
whose intellect, social justice sense, way of thinking, and
cognition hold great value. Weavers enjoyed a higher cul-
tural and social status in the past, and their social condition
was appreciated like any other. It was considered a symbol
of social justice. Unfortunately, this knowledge is seen as
less meaningful than it used to be (Ramos, 2022).

Textile Art

Sagarnaga (2003) defines the awayu as a rectangular, mul-
ticolored textile, usually made of sheep wool, whose main
function is to carry babies and objects. This type of textile
holds a profound symbolic content because it represents the
Andean space, divided into pampa and pallay. The pampa
is an open space with a solid color (Sagarnaga, 2003); it is
a place where temporary things occur, roads are designed,
and “it is a land of passage” (Gisbert, 2013, p. 95, authors’
translation). The pallay refers to the furrows of cultivat-
ed zones, presented by colorful straight lines (Sagarnaga,
2003). The pallay shows people’s daily activities, such as
where they live, how they move, dance, and honor their
gods (Gisbert, 2013):

“Culture, art and beliefs are expressed in the pallay,
which according to the cultures that produce it have dif-
ferent designs: vizcachas and birds (including condors),
modern cars, trains, planes, etc. are represented. The
Andean man, through of its fabrics, shows what he is
and what he wants to be. He recalls his ancient gods
and rebels against the aggression of strangers” (p. 95,
authors’ translation).

Figure 2 shows the final product of the weaving
process in Ajoya. This awayu shows the pampa in an in-
tense pink. In their different solid colors and shades, the
yellow, green, and pink lines represent the pal/lay and fol-
low a traditional pattern.

It is necessary to know the history of the Aymaras’
artistic spirit to understand the awayu’s symbolism. Ayma-
ras have an innate necessity to create regardless of any



Figure 2. Awayu made in Ajoya.

Photo taken by authors

inconvenience; even though the primary conditions might
be rudimentary, Aymaras still make stunning textiles. Their
artistic motivation saved them from extermination during
colonial and republican times. Furthermore, Aymaras have
used textiles to make agreements and economic transactions,
which have helped them survive and become almost 41% of
the current Bolivian population (Ruiz & Spedding, 1996).

Regarding the transmission of knowledge, Desin-
ano and Avendafno (2006) mention that oral tradition is
intrinsic to human nature because it is humankind’s most
typical communicative behavior. Unsurprisingly, one es-
sential characteristic of the Andean community is the oral
tradition, the most frequent way of interrelationship (Ra-
mos, 2022). The Aymara traditions are passed from one
generation to another through oral narrations, and the an-
cestral weaving knowledge and process are no exception.
In the awayu world, beliefs and values are also transmitted
orally, sometimes in the form of legends.

Gisbert et al. (2003) refer to a legend where a god,
Viracocha, used clay to create all nations in Tiwanaku,
located about 70 kilometers from La Paz City, where life
began. First, Viracocha painted clothes on each nation’s
people with one-of-a-kind symbols and then instructed
these Andean people to submerge under the soil. As a result,
they emerged from every ground, hill, and fountain; these
locations, called wacas, have been considered venerated
ceremonial places since then. People’s clothes emphasized
their waca and differentiated each community’s origin and
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cultural differences (Gisbert et al., 2003). From this legend,
it is possible to infer how important textiles are for the An-
dean indigenous people of Bolivia. According to Gisbert et
al. (2003), symbols of Andean constructions, clothing, and
other textiles referred to Andean deities. They represented
gods, stars, and animals. During the colonial and repub-
lican times, authorities cruelly prohibited Andean people
from believing in them. They were instructed not to keep
any idol or waca since they reminded them of their ancient
traditions. Therefore, it is inferred that the Andean people
tried to save their gods by representing them in textiles
and architectural constructions. Unfortunately, the original
sense was somehow lost, but the symbols and form have
been preserved. According to Quispe and Mamani (2007),
space and time are manifested through those symbols
whose mystery must be figured out, so one can lead a quiet
life, aware of dangers that may come within them.

The transmission of such powerful symbolism re-
quires a better understanding of what is meant to be trans-
mitted by the weavers through the awayu. Therefore, those
messages require a pragmatic analysis because the context
and time they are created seem essential for the weavers.
From the Linguistics perspective, Semantics and Semi-
otics deal with meaning; however, neither can provide a
keen meaning of the awayu language. Semantics focuses
on the meaning of words without considering the context
(Lyons, 1995). In the awayu world, how the participants
interact is primary, and the context entails extra linguistic
elements. Semiotics focuses on how people transmit mean-
ing using symbols, signs, and others that can help them
express themselves (Hervey, 2016). In this sense, semiotic
studies would consider a textile a final product to be ana-
lyzed. Nonetheless, for a weaver, the awayu, the textile she
produces, is a living being.

Conversely, pragmatics aims to understand the in-
tent between participants in the communication process,
which may vary dependent on the context and purpose of
the communicative event (Leech, 2018). An essential con-
sideration is that meaning varies from one context to an-
other. Pragmatics bridges the gap between what is said and
what is meant in such a context; thus, it helps to understand
this meaning adequately. Susen (2017) refers to the defini-
tion made by Ferdinand de Saussure, in which language is
a system of signs that communicate ideas. For Saussure,
signs have two parts: a signifier, which would be the physi-
cal form of the sign, whether written or oral and a signified,
which is the mental concept. Posterior linguistic studies
realize that less superficial elements of speech should be
acknowledged. That was when the pragmatic study became
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important. Pragmatics is responsible for understanding the
invisible meanings of communication (Susen, 2017).

According to Yule (2010), Pragmatics explains
how communication closes the gap between what one says
and means. This information allows for representing and
analyzing how meaning is transmitted, considering the in-
terrelationship between the speaker, the receiver, and the
context in the communicative act. Although, in this regard,
a hidden meaning not observed in the communicative act
may be perceived, “pragmatics is the study of ‘invisible’
meaning, or how we recognize what is meant even when it
isn’t said or written” (Yule, 2010, p. 128).

The speech acts theory results from the philosophy
of language and the observation that speaking is not just to
convey messages but it is a way to do something. Speech
acts theory centers on language functions, the speaker’s
intentions, and changes that occur through language (Sear-
le, 2011). It is the minimal unit of communication. While
communicative function should distinguish a speech act
from another, the speaker’s intention has to be acknowl-
edged by the hearer. When the hearer understands the
speaker’s intention, speech acts are successful in the com-
munication process. A speech act is an essential element
of pragmatics since they are communicative acts per se;
they convey an intended message through various objec-
tives and functions, such as premises, petitions, apologies,
invitations, offers, advice, complaints, greetings, apologiz-
ing, making requests, agreeing, and the like, and their ap-
propriate responses (Bach, 2006: Searle, 2011). However,
these responses are meant to be actions since speech acts
do more than convey a message; the purpose of speech acts
is to trigger an action upon the world, to do something,
which is understood as a performative function. In other
words, talking about speech acts implies using reflexive
language since isolated words may be deceiving (Pinto &
de Pablos-Ortega, 2014). In this sense, in the awayu world,
textiles transmit the purpose of an action to the receiver in
a unique form of performative function that needs to be
analyzed and interpreted. The weavers speak through the
awayu, and the final recipient of the awayu should be able
to acquire the original message. For this research, speech
acts cannot be understood in isolation but in context, which
is the key to this analysis (Pinto & de Pablos-Ortega, 2014;
Searle, 1968).

There are various reasons to decide on pragmatics
and the speech act theory to analyze the language from the
awayu. The first reason is that the unit of human communi-
cation in a language is a speech act (Searle, 2011; Pinto &
de Pablos-Ortega, 2014). Second, they concentrate on the
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speaker’s intention and attempt to comprehend the subjects
participating in the communicative act and their intentions.
Third, the code model of communication is a traditional
idea of how communication between speakers is supposed
to work. Thus, a speaker has a thought, and the same en-
codes this thought into a message. Then, the thought is
translated into words, phrases, sentences, and the like. The
message then travels towards the hearer, typically in the
form of sound waves through the air and entering the hear-
er’s ear, so a process of decoding sets; so that the hearer
translates bits of sound into bits of thought. Ultimately, the
hearer ends up with the same thought the speaker originally
had (Searle, 2011; Pinto & de Pablos-Ortega, 2014).

A fourth relevant aspect of speech acts is the il-
locutionary, locutionary, and perlocutionary forces. The il-
locutionary force refers to how the content of the act will
be interpreted. The sender communicates the illocutionary
force successfully if the recipient recognizes the intention
of the sender (Pinto & de Pablos-Ortega, 2014). Therefore,
it is all about the speaker’s intention. The context provides
clues, but there is no harm in being careful: clues can be
misinterpreted. The main point here is that the transmission
of illocutionary force is not an exact science. There is no
guarantee that the intention of the speaker is going to be
correctly interpreted (Searle, 2011) because several com-
ponents contribute to the illocutionary force of an utter-
ance: intonation, word order, verbs, the verb tense, and the
context (Searle, 2011; Pinto & de Pablos-Ortega, 2014).

For this study, the language of the awayu and its
textiles and how the weavers express themselves through
the awayu and to the community will be referred to as
speech acts because they contain illocutionary force. Fur-
thermore, they are also seen as locutionary acts in which
utterances make meaning when “saying” something spe-
cific (Searle, 1968; Kissine, 2010). Finally, they are also
meant to perform as perlocutionary acts, given that they
are to inspire, persuade, and even change minds. As Wright
(2018) points out, “perlocutionary acts have an agenda, an
agenda directed at someone else.” For these reasons, the
speech act theory has been applied to understand the awayu
world. The foundation of the pragmatic analysis to under-
stand speech acts involves recognizing the utterance’s main
action. Therefore, interpreting the utterances from the tex-
tiles in the awayu world must be taken cautiously because
such interpretation may not be the absolute right. However,
as Pinto & de Pablos-Ortega (2014) claim, the purpose is
to present a responsible, objective, and conscious analysis.

A fifth essential aspect of this pragmatic analysis
is conversational interaction, which is the basis for the



interrelationship with our research subjects. The work of
Quijano (2016), developed in a Latin American context,
has provided a framework to understand the awayu world.
According to Quijano (2016), conversations are tools to
extract information in some processes. Mainly, it occurs
quantitatively, which deals with interviews and closed sur-
veys to determine the data numerically. Thus, the whole
process is reduced to numbers and results. However, in the
qualitative approach, the opposite occurs. The process re-
lates to people and their way of speaking up. In the latter
approach, the community expressiveness space is empha-
sized; that is the main feature of conversational interaction
(Quijano, 2016). In addition, according to this author, the
conversation is an emotional connection among all par-
ticipants. Their expressiveness is at the top, meaning that
empathy is emphasized. In other words, it is grounded on
the reception of knowledge. Through it, the event becomes
intimate among all those who coexist in an environment of
continuous reception resulting from that process. Further-
more, Quijano (2016) emphasizes that memory, beliefs,
symbols, and senses are materialized through these bonds.

A final element to support the pragmatic interpre-
tation of the language of the awayu world is the theory of
senses. Bedolla (2002) states that senses are fundamental
since humans experience everything through them. Thus,
how information is obtained can be explained by the ac-
tivity of the senses and how information is stored in the
cerebral cortex. The author also refers that this process is
connected to several emotions and decisions understood as
mental products. The more sensory activity, the higher the
cognitive reserve that greatly collaborates with creativity.
Bedolla (2002) also theorizes that acquired sensory infor-
mation is the basis of knowledge about the world. Senses
can convert real-world information into another that the
brain can process to create a whole sensory picture of the
surrounding environment. How it is interpreted through an
internal process turns that information into perceptions.
Consequently, senses are understood as channels respon-
sible for taking information from the outside into the brain.
Bedolla (2002) backs up the importance of the senses for
integral wisdom. How learning and development of intelli-
gence are linked to the relationship between body and mind
is also stated. They do not work individually; instead, they
perform an integral unit. More specifically, the five senses
pick up information experienced in the outside world; then,
it is incorporated into learning, which is an experience it-
self and not plain information. Masias (2015) supports this
idea since senses compose integral learning as the basis of
humankind and the Andean world.
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Methodology

This research has been framed within the qualitative ap-
proach because it seeks to capture the experience of the ac-
tors in order to get a better picture of their reality and social
behavior (Tintaya, 2009). In this regard, research subjects
needed to be closely observed. Therefore, ethnography was
adopted as a method of collecting data, “where researchers
observe and/or interact with participants of a study in their
real-life environment” (Logan, 2022). Thus, the life of the
research subjects was observed as it happened, trying not
to interfere. Ethnographic insights consider the research
subject the most relevant actor and are concerned about
their context and culture. In addition, ethnography does
not have to do with pure data analysis because quantitative
information does not have a prominent role. Its awareness
goes beyond the information that numbers would provide
since the foremost actor is the person who participates in
the research (Oehmichen, 2014). According to Reeves et al.
(2008), because of the relationship between the researchers
and the research participants, “reflexivity (whereby ethnog-
raphers describe the relationship they share with the people
and world they are studying) occupies a central element of
this type of research” (p. 514). This reflexivity is a descrip-
tion presented for the readers “to judge the possible impact
of these influences on the study” (Reeves et al., 2008, p.
513). Ethnographic processes study the coexistence and
interrelationships of human groups who create their own
culture, principles, and expressiveness. Their expressions
are born when interacting with one another; they expose
their ways of coexistence, making differentiation possible
(Quiroz, 2013).

Ethnography’s goal is to try to understand the
complexity of people’s everyday life (Reeves et al., 2013),
attempting to comprehend the problems of the involved
people. In brief, ethnography is interested in research sub-
jects and their culture. The role of the researchers, thus, is
defined as participant observation, in which they observe
what research subjects do to later compare it to what they
say (Blevins, 2018; Demo, 2009). The essence of the eth-
nographic method is to study a community for an extended
period and base it on experience (Barragan et al., 2003).
This is called fieldwork. In this study, the fieldwork was
performed from September 2018 to December 2019 in the
Ajoya community on the road to Patacamaya from El Alto,
a city closer to La Paz City, the Bolivian seat of govern-
ment. Ajoya was chosen based on the filial relationship
between one of the researchers and a community member,
which facilitated access to the community.
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At first, some unstructured conversations took
place so the community members could accept the pres-
ence of the researchers; later, an opinion poll was admin-
istered. The more visits the researchers made, the more
they participated in the expressiveness of the awayu world.
Therefore, the nature of the fieldwork required a system-
atic organization consistent with the Andean conceptions
and language in use. Some methodological moments were
performed under the learning-by-doing principle, a char-
acteristic of the collective South American research style
(Alvarez, 2010). Those conceptions revitalize the knowl-
edge of the community, which is the primary purpose of the
learning-by-doing methodology. Thus, the research process
was divided into several moments, providing an organized
plan. Moreover, each moment pretended to recognize the
identity of the research subjects, a critical element of this
study (Alvarez, 2010).

First moment: Literature review

Even though this may seem obvious, the researchers’
preparation in understanding the history and production of
textiles, how weavers and the community interact, and the
relevance of senses in this interaction required careful con-
sideration. Studies in the Andean context were privileged,
especially the ones related to the awayu; unfortunately,
finding the latter was difficult. Therefore, the researchers
sought experts’ guidance to understand the world of Ande-
an textiles. The original purpose was to interpret the mean-
ing of the textiles; however, based on the literature, and the
experts’ knowledge, applying a pragmatic analysis to the
interpretation given by the weavers and their connection to
the community became relevant.

Second moment: creating a working team

Collective research (Alvarez, 2010) is based on collabo-
ration and requires adequate partners who engage them-
selves in assisting to enrich the researchers’ knowledge
about the community and its knowledge. Therefore, it was
essential to have the assistance of some community mem-
bers interested in rescuing and reviving the knowledge of
the community. With this purpose, three active community
members accepted to be part of the research team. Also,
someone who spoke Aymara and Spanish (both fluently
and with experience in the field) was needed to help trans-
late the interviews and interpret what the weavers and other
community members shared. The interpreter’s role became
crucial to get the community’s acceptance and guarantee-
ing the realization of this study.
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Figure 3. Awayu weaver from Ajoya.

Photo taken by authors

Figure 3 shows a weaver putting the wool threads
in a loom, setting it to begin elaborating an awayu. The
weaver was one community member who accepted to be
part of the research team, and her little daughter was learn-
ing from the mother.

Third moment: Interviewing the weavers

Over fourteen months, interviews with weavers were per-
formed once a week. The interviews were developed as
conversations held in their houses and were directed to get
insights into the weavers’ ancestral knowledge of creating
textiles. Respecting the Aymara traditions, listening was
privileged over speaking, and each conversation began
thanking the Pacha Mama, Mother Earth. All the conver-
sations were recorded and transcribed, except those relat-
ing to the weavers’ intimate anecdotes. This decision was
made as a response to the gentle acceptance given to the
researchers. To better understand the weaving process, the
researchers were invited to learn how to do it, so they got
involved in twisting threads and setting the loom sticks.
The researchers were also taught how to put the threads in
the loom and combine colors. In time, they were also al-
lowed to weave some thread rows.

Through the conversations and the interaction with
them, the weavers shared their wisdom regarding the awa-
yu process, beginning with how sheep were shaved. Later,
the sheep wool was cleaned, and its quality was tested; af-
ter that, it was dyed using natural materials and then ar-
ranged into balls. The researchers were taught how to spin



the wheel, work with the wool, and use the loom. Setting
up the loom was performed in a traditional ceremony that
began with thanking the Pacha Mama for her gifts and
sharing coca leaves. Next, they were thrown to determine
the participants’ path. Sugar was sprinkled on the wool
balls, and everybody had drinks to bring good luck to the
intended process. Placing the merino wool on the loom set
the beginning of the process. The researchers were not able
to continue learning the weaving art, but they were able to
witness the process and see the production of surprising
fabrics. Unfortunately, the study was affected by the so-
cial-political crisis that convulsed the country at the end of
2019 and the beginning of the Covid-19 pandemic in 2020.

Fourth moment: Systemization

All the conversations recorded and videotaped during the
process were transcribed to systematize the information.
First, the transcriptions were analyzed within the context of
conversations, and then they were classified based on their
structure, learning, beliefs, functions, and assigned numbers.

Fifth moment: Validation of the information

The researchers had to obtain the permission of the com-
munity to validate the information collected during the
study. Then, the researchers visited Ajoya to display the
results to the team members. Over breakfast with milk and
a special type of bread called Pan de Laja (made of flour
and yeast, flat and round), as tradition demands, the inter-
preter presented the results to the community members in
Aymara, commented on the interpretations registered in the
analysis, and the tea proceeded to debate the results. Again,
the interpreter commented on the interpretations registered
in the analysis. During those debates, more information
was collected, for example, red related to female fertility.
Because of that, women may request the use of red and its
color combinations in some awayus.

Sixth moment: Returning knowledge to the community
Once the material was organized and analyzed, a copy in
Aymara and Spanish was prepared to give back the knowl-
edge obtained from the community, so all members and
the school could benefit from it. The physical copy was
presented as a tangible witness of the research participants
and the Ajoyan weavers. With this purpose, a traditional
Andean Bolivian lunch was prepared with the team mem-
bers, and a printed version of the work was given to the
community, hoping that the school would take advantage
of it (Demo, 2009).

Research techniques
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According to Gomez (2017), qualitative research tech-
niques should concentrate on understanding the persons
collaborating with it. Therefore, qualitative studies involve
data collection using techniques not intended to associate
measurements with numbers, such as unstructured obser-
vation, open interviews, document review, personal expe-
riences assessment, life stories inspection, and interaction
with groups or communities. Quijano (2016) claims that a
conversation is a sensitive approach to our people’s world
rather than a technique, facilitating a more profound un-
derstanding. That is why conversations seemed the most
appropriate data collection technique for this study.

Quijano (2016) explains that participants in a con-
versation exchange different affective expressions. There-
fore, it is an open action, not limited to the emission and
reception of discourses. Participants enjoy themselves and
their company in gatherings while appreciating every con-
versation aspect. Everyone participates in conversations
full of symbolic language, senses, gestures, smiles, good
and bad moments, and contradictions, effectively in an
environment of trust. Thanks to it, the knowledge of the
Ajoya community and the weavers could be approached.
All the conversations were either audio-recorded or vid-
eotaped.

An appropriate conversation guide was prepared
to collect appropriate information. It included questions re-
garding personal information and some general questions
regarding textiles, and based on them, more in-depth ques-
tions were asked. All the questions were open-ended and
outlined to learn more about the awayu world and were
based on the Andean beliefs and what the experts could
share. Since various conversations were developed with
the same community members, the relationship between
the researchers and the weavers became more profound
and intimate. (See Appendix 1). Complementary, the re-
searchers kept a field diary where everything was recorded
in detail to support the designed plan.

Results and Discussion
According to Celis (2021), Andean textiles disclose:

“a large amount of information regarding identity, ter-
ritory, economical and productive relations, social and
communication practices of the communities in which
they are produced and used” (authors’ translation).

Various experts have studied “the living nature

of the fabric” (Celis, 2021, authors’ translation) through
participant observation (Blevins, 2018; Demo, 2009) and
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talking to the weavers. For the Andean people, textiles
are living beings, representing a connection between the
weaver and the process of creating an awayu. As Arnold
& Espejo (2013) declare, for weavers, “textile production
is comparable to the action of having a baby” (authors’
translation), which creates a strong relationship between
the weaver and the textile. Celis (2021) emphasizes that
phrases in Aymara related to textiles and how the fabric
transforms express how the weavers feel about the textiles.
Celis (2021) explains it as “a technical and reflective pro-
cess that gradually forms a living being” (authors’ transla-
tion). This author supports her explanation by providing
the following examples from the Aymara language, its
translation into Spanish, and its meaning in English (au-
thors’ translation):

o “Janiw jank’as jaqiptarapkituti. — No se me con-
vierte tan rapido en persona. (I do not make it con-
vert in person so quickly.)

e Saw jagiptayxd sasaw, yanaksta. — Estoy tratando de
convertir el tejido en persona. (I am trying to con-
vert fabric to person.)

o [si jaqiptayaniax ch’amawa. — Convertir la ropa
en gente es dificil. (Turning clothes into people is
hard).”

Based on these perceptions, the interviews were
performed in Aymara, sometimes in Spanish, and on vari-
ous occasions, in both languages. The pragmatic analysis
of the results began identifying speech acts expressed in the
awayu and explained by the weavers. In other words, the
speech acts were obtained from the conversations with the
weavers, where they explained the meaning and interpre-
tation of the awayus as a means of communication. Each
situation was analyzed, determining its relevant elements,
such as contextual factors defining form, the relevance of
the meaning, its interpretation, and the subject’s intention,
as explained by Pinto & de Pablos-Ortega (2014). The in-
terpretation of the speech acts from Aymara into Spanish
was always complemented by the analysis of contextual
factors such as the attitude of the interviewees and their
voices in a low or a high pitch. However, the primary pur-
pose was to have an interpretation as accurate as possible.
In this sense, the interpreter’s job was crucial, especially in
identifying the intention of the weavers’ message.

Searle (2011) recognized this intention, in this
case, the weavers’ intention, as the illocutionary force of
the speech act: the focus was the desire that motivates the
action. Furthermore, the author referred to intentionality as
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a phenomenon occurring in the mind of the participants,
and that can be seen in kinesthesis’ gestures as well as in
linguistic elements such as the tone and the use of verbs
and adjectives. Therefore, this study analysis involved
various discussions regarding perceptions, actions, mean-
ing, and contextual references. In the process, first, various
speech acts were identified from the conversations between
Ajoyan weavers, the researchers, and the participation of
the interpreter; the focus of the conversations was the pro-
cess of creating the awayu, what the weavers included in
their designs, and what they wanted to say with them; to
put it differently, the purpose was to understand the story
that each awayu represented and the personal value it had
for the weaver. Then, those speech acts were divided into
four categories: formal structure, learning, beliefs, and
functions, considering the purpose of speech acts and com-
mon elements found during the study.

The theory of senses (Bedolla, 2002) was also
used to understand better the perceptions of speech acts.
Because they are of primary importance to getting to know
the world, after experiencing the weaving of textiles and
living in the Ajoyan community, the perceptions of the
awayu world became more evident; that experience fun-
damentally facilitated the comprehension of attitudes, be-
liefs, and the recognition of an identity. The essence of the
awayu was described, and cultural patterns were identified.
The following are a few examples resulting from that clas-
sification. The literal transcriptions from Spanish are pre-
sented together with a translation to English made by these
authors.

Formal structure

It has to do with the physical textile itself. The following
categories were distinguished: quality, originality, twisting,
and sheep’s wool, within the symbolism of the Andes and
the use of colors. The R represents the researcher’s question;
W is the weaver’s response; I is the interpreter’s words.

Quality
R. ¢ Por qué le ponen esos patitos? (Why do
you include those ducklings?)
Wi. Adorno pues. (For ornament, well.)

A Si adornito para que sea bonito. (Yes, 1
decorate it to make it look nice.)

Interpretation

For Ajoyans, bonito is a common adjective. In Aymara,
bonito is referred to as suma. Bonito is a popular adjec-
tive in Castilian and does not say much. However, it was



explained that the most positive qualities in Aymara are
suma (in English, that would mean beautiful). Usually,
they say uka sumax awayu when speaking of a well-done
awayu, which means ‘this awayu is very beautiful.” Suma
is an ideal adjective that accompanies living beings. For
example, suma warmi and suma jaqi are usually responsi-
ble and hard-working people capable of sustaining a stable
home. In the end, suma (‘nice’ in English, bonito in Span-
ish) highlights the most positive features of living beings.

Intention
The intention is to state that the awayu is a highly appreci-
ated being possessing positive qualities.

Figure 4. A weaver twisting the wool.
Figure 4 shows a research team and community

Photo taken by authors

member twisting the wool using a traditional spindle and
distaff. The spindle is used to spin the wool into thread by
hand.

Learning

Speech acts related to learning were divided into senses,
meaning how the textile acts as a living being, observing,
learning restrictions, teaching at school, learning at home,
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working during the suitable season for manufacturing,
enjoying the textile, twisting, obtaining sheep’s wool and
looking for a current incentive to make textiles. The R rep-
resents the researcher’s question, and CTM is the commu-
nity team member (part of the research team).

Senses

R: ;Qué tendria que hacer yo para hacer un awayu?
(What would I have to do to make an awayu?)

CTM: Vas a tener que cambiar de cabeza. (You will
have to change your head [mind].)

(...)

CTM: “;Como voy a tejer esto?” tienes que pensar.
(«How am [ going to weave this?» you have to think.)

R: Solo en eso piensas cuando tejes. (You think only
about that when you weave.)

CTM: Si, en eso tienes que pensar ya. (Yes, you have to
think about that right away.)

R: ;Cuando tejes? (When you weave?)

CTM: Si. En eso tienes que pensar. Como voy a sacar.
Tengo que... no tienes que olvidarte. (Yes. You have
to think about that. How am [ going to make it? |
have to... you do not have to forget.)

Interpretation

There are two essential points to be considered here. One
is the validity of the senses, and the other is the concen-
tration on the job. This validation of the senses critiques
the Descartian principle, “I think; therefore, I am,” which
emphasizes thinking over action. However, this speech act
indicates that our thoughts cannot exist without the experi-
mentation of our senses first. In this regard, it is understood
that stimuli come first. If all of our senses work together,
a much more significant action will be stored in the brain.
Without the senses, there is no effect on the thoughts. The
senses create a thought: we feel; therefore, we exist (Eakin,
2003; Bedolla, 2002). Regarding concentration on the job
at hand and on the go, it refers to the fact that in the awayu
elaboration process, the mind must be away from all other
external thoughts. The attention and thoughts should fully
concentrate on the preparation of the awayu.

Intention

The practice of the senses is suggested to obtain deep
learning. It is also suggested that absolute concentration is
necessary to develop the textile to make the final product
high-quality. In this way, the high degree of diligence in
which the weaver was engaged can be perceived.

The awayu: an alive being
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The R represents the researcher’s question, and CTM is
the community team member (part of the research team).

CTM: Si, este ahora awayu me hago, jno ve? I cuando
me acabo, jno ve? A un fiesta este awayito siempre
me voy a llevar, siempre diciendo. Si, sino para bai-
lar, con este awayu siempre voy a bailar. Con este
tari siempre. Si, asi acabo. (Yes, now I am doing this
awayu, domt you see? And when Dm done, donst
you see? I will always take this awayito to a party,
always saying. Yes, if not to dance, with this awayu,
Twill always dance. With this tari always. Yes, that)s
how I finish.)

(...)

CTM: Si, asi siempre esta pues. (Yes, it always is like
that.)

R: Y tu le haces algo. (And you do something to it.)

CTM: Si, hasta ahora es asi. (Yes, so far it is like that.)

R: ;Qué le haces? (What do you do?)

CTM: Por eso cuando tenemos cargo, a bautizar las
wawas, jno ve? Ahi Saw, awayu hay que poner,
p’asangallas, meriendas, eso. (That’s why when we
have a commission, we baptize the wawas, dont
you see? So there, Saw, awayu you have to put,
p asangallas, snacks, that.)

R: En eso, en el awayu. Entonces, si, es como algo vivo.
Si es como algo vivo, como una persona /al tejido le
hablas cuando estas tejiendo? (In that, in the awayu.
So, yes, it s like something alive. Ifit's like something
alive, like a person, do you talk to the fabric when
you're weaving?)

CTM: Si. (Yes.)

R: ;Le hablas? Porque mi mama le habla a sus planti-
tas, digamos, ;no ve?. Mi mama les habla. (Do you
talk to it? Because my mom talks to her little plants,
let’s say, don't you see? My mom talks to them.)

CTM: Para que crezca bien bonito. (So that it grows
beautifully.)

R: ;En serio? (Really?)

CTM: Yo asi también. Yo, para que salga bonito. Este
me va a salir siempre bonito diciendo. Si, este tejido
azulcito bonito siempre me ha resultado. Que salga
bonito, diciendo. (Me too. I, so that it turns out pret-
ty. This one will always come out nice saying. Yes,
this pretty blue fabric has always worked for me. Let
it come out pretty, saying.)

R: Entonces, si le vas hablando. (So yes, you are talk-
ing to it.)

CTM: Si. Cuando no tengo ganas, me hace renegar este
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tejido también digo. Si, digo también pues, ;hasta
cuando? No voy a acabar asi. (Yes. When I don t feel
like it, it makes me angry this fabric, I also say. Yes,
1 also say then, until when? ['m not going to ever
finish like this.)

R: Entonces hay que hablarle al tejido, hay que hablar-
le. (So you have to talk to the fabric; you have to talk
to it.)

Interpretation

There is a nexus between the weaver and the awayu; she re-
gards it as a living being. When making it, the weaver pro-
duces verbal manifestations expressing different moods.
All of it gives vitality to the textile.

Intention

It is to capture a compendium of negative or positive feel-
ings that indicate joy, sadness, or anger when the weaver
created it, meaning it is not just a simple weaving. How-
ever, it is a lot of the weaver’s emotions.

Beliefs

The beliefs observed during the conversations were divid-
ed into pregnancy, climate, and ritual. The following is an
example of the weavers being pregnant while weaving an
awayu. The W represents the weaver, and the R represents
the researchers.

Pregnancy

W: Sabe nacer la wawa, su éste enredadito diciendo
nove, ese todo enredado sabe nacer, si. (The baby is
born; the thing is entangled, right? All of it used to
be entangled when the baby was born, yes.)

R1: ;Eso dicen? (Do they say so?)

W: Si. (Yes.)

W: Sigue vivo sabe estar naciendo, porque sabe estar
enredado, asi amarrado. (The baby was born alive;
though she was entangled, tied up like this.)

R1: Pero jdonde has visto que alguien nazca asi? (But
where have you seen anyone to be born like that?)

W: Si, ella (apuntando a su hija menor). (Yes, her
[pointing at her youngest daughter].)

R2: ;Quién? jElla era asi? (sefialando a su hija).
(Who? Was she like that? [pointing at her daugh-
ter].)

R1: ;Tu segunda hijita? (asombrada) (Your second
little daughter? [amazed].)

W: Si, dos vueltas dice. (Yes, two rounds they say.)

R1: Mmmmhhhh...



W: Aquel un vuelta también (apuntando a su hija
mayor). Aquel un vuelta también (apuntando a su
hija menor). Con este pues trabajaba también fuerte
(apuntando a su hijo). (That one had one loop too
[pointing at her oldest daughter]. That one had one
loop too [pointing at her youngest daughter]. With
this one, well, [ was working very hard [referring to
the labor] [pointing at her son].)

R1: Entonces tal vez sea cierto. (Then maybe it is true.)

Interpretation

The belief towards pregnancy is that a female weaver puts
her pregnancy at risk if she does not stop working on the
textile; she could suffer serious complications. According
to it, when a woman is pregnant and keeps weaving, it leads
to complications during childbirth. In addition, the being
to be born could be injured because of the position that the
mother has to adopt when weaving.

Intention

The most important is to protect the health of the future
baby and the weaver mother because there are certain risks
for pregnant women who continue working on the textile.
Although these beliefs seem simple superstitions, they can
lead to real and inexplicable events, such as the possible
suffocation of the baby at birth due to the entanglement of
the umbilical cord. Although naively, our weaver said it was
just a superstition, she also confirmed that all her babies
went through the same issues at birth.

Function

Functions refer to what the awayu implies for the communi-
ty regarding their role in marriage and the community. The
following example illustrates the value of the awayu when
community members get married. The W represents the
weavers, the CM is for a community member, and the R is
for researchers.

Marriage

R: ;Y ellos asi tienen sus awayus? ; Vos se los has hecho
asi para tus hijitos? (Do they get their awayus in that
way? Have you made them for your little children?)

CM: Todavia. (Not yet.)

W1: Todavia no estoy haciendo. (I am not making any
yet.)

R: ;Por qué todavia no? ;O a qué edad les das? (Why
not yet? Or at what age do you give them [their awa-
yus]?

W1: Mimama sabe regalar cuando se casan. (My mom
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is accustomed to giving them when they get mar-
ried.)

R: Cuando se casan. (When they get married.)

W1: Si, ese rato sabe regalarme. (Yes, that is when she
gave me one.]

R: ;Entonces no cuando nacen? (So no when they are
born?)

W1: No cuando nacen. Algunos también regalan cu-
ando nacen. Si, mi mama no sabe hacer. (No when
they are born. Some give [awayus] when they are
born. [But] Yes, my mom does not do that.]

W2: Pero se casa siempre, dice, en la vida. Asi. Asi
morimos sin casado, no recibe, dice, pues el sefior.
[But one always gets married in life, she says. Like
that. If we die without getting married, one does not
get anything, she says, well, sir.)

R: Ah, si. (Ah, yes.)

W2: Vos has gozado, después no estas casado. (You
have enjoyed [life], after that, you have not gotten
married.]

Interpretation

In the Andean world, people are born into a community
life when they get married. When two community mem-
bers marry, they also acquire responsibilities between
themselves and the community. Wise people advise them
to live in harmony and have a productive life. Therefore,
marriage is the fundamental pillar of society. It is essential
that the home must be initiated with a woven object that
retains ancient characteristics and derives from an arduous
work exalting the Andean pride; in other words, a textile,
an awayu.

Intention

The suggested intention is that marriage is the most tran-
scendental event in communal life since, through this ac-
tion, the newlyweds are born into social life with rights
and obligations, not only with each other and with their
community and society.

Conclusions

After analyzing the conversations with the Ajoyan weav-
ers, it was possible to recognize sixty-two speech acts that
were later classified according to their shared content. Four
categories were narrowed down from this analysis: formal
structure, learning, beliefs, and functions. Formal structure
refers to quality, originality, Andean and Fashion symbols,
and colors. Learning deals with senses and how the awayu
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is considered a living being, which includes observation,
restricted learning, learning at school and home, the ap-
propriate season to make a textile, thread twisting, natu-
ral wool production, and looking for a current incentive.
About beliefs, pregnancy, weather, and rituals became rel-
evant. Finally, functions describe the role of the awayu in
marriage and the community.

Each speech act was interpreted considering the
context; intentions were presented similarly. In the Ajoyan
community, Andean textiles are highly valued. When weav-
ing them, the personal touch prevails, and the hard work
is enjoyed, especially considering that weaving the textile
from scratch is much more complex. Therefore, the design
of the awayu should keep ancestral symbols, integrating
them with trendy ones. Flower design embodies woman-
hood. Cherished dogs and endemic animals are represented
as well. Colors are related to the rainbow and reflect hap-
piness or distinguish females from males, except for black,
reserved for authorities, and white is meant to preserve chil-
dren’s innocent souls. Concentration is the key to creating a
wonderful textile that is a living being for the weaver.

It is necessary to acknowledge that the princi-
pal limitations of this study happened due to the social-
political crisis in Bolivia during 2019 and the worldwide
Covid-19 pandemic. Based on this limitation, it is highly
recommended that more studies be performed to under-
stand the world of the awayu better. Learning about it will
involve acquiring a pearl of great wisdom, understanding
Andean communities, preserving their knowledge, and
keeping their language, in this case, Aymara, alive.

The world of the awayu, textiles made by women,
through figurative techniques and shapes, embodies the
community’s values, culture, and hard work. It is an an-
cestral tradition passed from great-grandparents to grand-
parents to parents to children, a tradition that should be
preserved.

In Figure 5, Ms. Florencia de Cruz, a research team
member, shows her finished awayu. She accepted to be
part of the study to show the complete process of thinking
and creating an awayu, participated in various conversa-
tions, and cooperated with interpreting the intentions of the
speech acts present in the weavers’ narratives of the awayu
world, sharing her wisdom and commitment to preserving
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Figure 5. Weaver showing a finished awayu.
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the knowledge of the community.
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Appendix 1

Conversation Guide Questions.

Conversation Guide

Personal Information

How old are you? Age

Are you married? Marital status
How many children do you have?
Where do you come from? Origin
Format structure

What are the types of awayus you wear?
Why do you make them?

Are they your own designs?

What are the designs meant for men and women
to wear properly?

Learning

How old were you when you started weaving?
How do you create the awayu?

Who taught you how to make the awayu?
How did you learn to make the awayu?

‘What does it take for me to make an awayu?
‘What does an awayu mean to you?

Beliefs
What are the beliefs regarding weaving?

When the weaver is pregnant, does she have to
keep on weaving?

Functions

‘What are the occasions to wear the awayu in the
community?
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What are your daily activities? What do you do every
day? What does your family do?

Where does your family live?

What kind of textiles do you work on?

What do designs mean?

What are the colors that are used when making the
awayu?

‘What do these colors mean?

‘What are the colors aimed at communitarian authorities?

What does a rainbow mean?

Are you taught to make the awayu at school?

Do any of your female relatives know how to weave?
What is the best season to make an awayu?

Do you like weaving?

What do you feel when weaving?

For the time being, are there incentives to weave?
When a community member cannot wear the textile,
does it affect the community?

What do coca leaves predict regarding weaving?

When is it adequate to wear the awayu?

What is the appropriate gift for a couple when getting
married?
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Resumen

Con el fin de contribuir al mejor desarrollo de politicas lin-
giiisticas en México, este articulo examina la situacion del
espaiol, el inglés, otras lenguas extranjeras, y las lenguas
indigenas en el pais. Se argumenta que el espafiol deberia
verse y tratarse como lengua internacional que da acceso
a la mayor parte de la informacion cientifica, técnica, aca-
démica y general ademds de lengua materna, nacional y
literaria. Con esta perspectiva, se podrian adecuar las poli-
ticas sobre la ensenanza del inglés a las necesidades reales
de México y de los mexicanos. La mayoria no se beneficia
nada de clases de inglés a partir de los cinco afios como
en el Programa Nacional de Inglés, y tiene otras necesida-
des verdaderamente basicas. A la vez se podria mejorar la
oferta y la calidad de la ensefianza de lenguas extranjeras
para la poblacion que si necesita o podria necesitar el in-
glés (probablemente entre el 20% y el 30%) u otras lenguas
extranjeras importantes para México, como las de los mu-
chos fabricantes de vehiculos. En el articulo se consideran
también los mas de siete millones de mexicanos con lengua
materna indigena y millones mas que dejaron de hablar su
lengua ancestral hace poco.

Palabras clave
Lenguas en México, lenguas nacionales, lenguas interna-
cionales, politicas lingiiisticas.

Abstract

Aiming to contribute to the better development of linguistic
policies in Mexico, this article examines the situation of
Spanish, English, other foreign languages, and indigenous
languages in the country. It is argued that Spanish should
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be seen and treated as an international language that gives
access to most scientific, technical, academic, and general
information as well as a mother tongue, the national lan-
guage, and a literary language. With this perspective, poli-
cies for English teaching could be made more appropriate

for the real needs of Mexico and of Mexicans. Most get no

benefit from English classes from age five, as in the Na-
tional English Program, and have other really basic needs.
At the same time the offer and quality of foreign language
teaching could be improved for the population that does or
might need English (probably between 20% and 30%) or
other languages important for Mexico, like those of vehi-
cle manufacturers. The more than seven million Mexicans
whose mother tongue is indigenous, and several million
more who stopped speaking their ancestral language re-
cently, are also considered in the article.

Key words
Languages in Mexico, national languages, international
languages, linguistic policies.

Introduccion

| lenguaje es fundamental para los seres humanos,

en la vida cotidiana, en el desarrollo infantil y ju-

venil, y también en la educacion formal, donde las
lenguas son materias ademas de medios de instruccion e
investigacion. El espafol, lengua nacional, es una materia
en la educacion basica en México y también el medio de
instruccion de todas las otras materias salvo el inglés (y
también ahi en algunos casos). El inglés, segiin el Progra-
ma Nacional de Inglés, PRONI, deberia ensefiarse en todas
las escuelas mexicanas durante toda la educacion basica a
partir del ultimo afio de preescolar, aunque, 13 afios des-
pués de iniciarse en 2009, PRONI todavia no cubre todas
las escuelas publicas de preescolar y primaria; ademas,
sostengo en este articulo que PRONI no responde bien a las
necesidades y las realidades de México, pais que no puede
crear ni necesita una poblacion casi 100% angloparlante,
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y que necesita mas hablantes de otras lenguas extranjeras.
Las lenguas indigenas (68 ya reconocidas en la legislacion
federal) se han ensefiado y se han usado como medio de
instruccion de distintas maneras, con poco ¢éxito, y hoy dia
“los logros de una politica bilingtie en las escuelas [indige-
nas] son aiin muy escasos” (Jiménez Naranjo y Mendoza
Zuany, 2016, p. 69).

Tratar tantas lenguas en conjunto podria parecer
tarea para un libro, no un articulo, y los articulos sobre
lenguas y lingiiistica aplicada en México suelen tratar el
espaiiol, el inglés, otras lenguas extranjeras, y las lenguas
indigenas por separado. Sin embargo, creo que las lenguas
de importancia en una nacion deberian a veces examinarse
en conjunto para coordinar bien las politicas lingtisticas
nacionales.

Por un lado, las lenguas son parte importante del
caracter de una nacion o un pueblo, de su sociedad y su cul-
tura, sobre todo cuando se trata de una lengua poco o nada
internacional o de una minoria — el armenio, el finlandés y
el nepali, o el galés en el Reino Unido, el maya en México
y el vasco en Espafia y Francia. Por otro lado, atin mas que
antes en el mundo globalizado de hoy, las lenguas impac-
tan en el desarrollo, la modernizacion continua, y la econo-
mia de una nacioén, y las naciones con una lengua nacional
poco o nada internacional necesitan muchos hablantes de
lenguas internacionales para salir adelante.

El espafiol mexicano, en si variado, es parte fun-
damental del caracter nacional de México, asi como su
hispanidad. Su patrimonio indigena es también parte fun-
damental, en general integrado o asimilado en el ADN bio-
logico y cultural de México, pero incluyendo comunidades
indigenas con casi 70 lenguas ancestrales que estan poco
integradas, inclusive de cierta manera en conflicto con la
hispanidad de México. Hay mas de 7 millones de hablantes
de lenguas indigenas en México, una cifra mayor que la
poblacion de Dinamarca, Finlandia, Irlanda o Noruega. El
panorama lingiiistico de México se completa con los mexi-
canos que tienen una competencia funcional en una o mas
lenguas extranjeras, principalmente el inglés, y los intentos
de las autoridades educativas de establecer el inglés como
“lengua adicional” casi universal en el pais.

Con el espafiol, México se cuenta entre los pai-
ses beneficiados por tener uno de los principales idiomas
internacionales como lengua nacional, y es parte de una
comunidad lingiiistica internacional de 20 paises hispano-
parlantes y millones de hablantes de espafol en otros pai-
ses, incluyendo mas de 50 millones en Estados Unidos. Los
beneficios de tener el espafiol, lengua internacional, como
lengua nacional son notables — en el acceso a la informa-

Lenguas en ConTEXTO

cion tecnologica y cientifica, en el comercio y la industria,
en la comunicacion y el transporte internacionales, y mas.
En cambio, los paises con lenguas nacionales poco o nada
internacionales se encuentran en desventaja a menos que
logren establecer una lengua internacional como “lengua
adicional” de mucha de su poblacién para abrir su econo-
mia al mundo y desarrollarla, asi como para la capacitacion
profesional y laboral en muchos campos. Por algo alrede-
dor del 90% de los holandeses y el 86% de los daneses
habla inglés, pero solo alrededor del 39% de los franceses
y el 22% de los espaiioles (Eurobarometer, 2012, p. 21).
El carécter internacional del espafiol tiene implicaciones
para las politicas sobre la ensefianza del inglés en México,
y el caracter no internacional del danés tiene implicaciones
para la ensefianza del inglés, y otras lenguas internaciona-
les, en Dinamarca.

Con muchas lenguas y comunidades indigenas,
México tiene gran riqueza cultural y lingiiistica, pero tam-
bién enfrenta retos (y, se puede decir, deudas y deberes)
parecidos a los de Espafia en Cataluiia, el Pais Vasco y Ga-
licia, el Reino Unido en el Pais de Gales, o Turquia en las
Provincias Curdas. Una visita a Catalufia o el Pais de Gales
podria ser una revelacion de posibilidades para los mexi-
canos de Yucatan o de las Huastecas y la Sierra de Norte
de Puebla. En Catalufia todos los letreros, avisos y senales
publicos estan primero en catalan y después en espanol,
en el Pais de Gales primero en galés y después en inglés.
En el Estado de Yucatan el visitante casi no se percata de
la existencia de la lengua maya, ni siquiera en los grandes
monumentos mayas, llenos de turistas, nacionales y extran-
jeros.

El inglés es muy importante para México y para
muchos mexicanos, asi como otras lenguas extranjeras
para ciertos mexicanos (por ejemplo, hay industria e inver-
sion importante de Alemania, China, Corea del Sur, Fran-
cia, Italia, Japon, y otros paises). Muchos de los mexicanos
que necesitan inglés lo aprenden bastante bien en la escue-
la, o en la educacion superior, o después, ya como adultos y
trabajando, en uno de los muchos centros de ensefanza del
inglés alrededor del pais, pero muchos otros no, y México
necesita mas del porcentaje de la poblacion angloparlan-
te de ahora. No hay datos exactos confiables, pero IMCO
(2015, pp. 16-17) indica que México probablemente tiene
entre el 10% y el 15% de angloparlantes funcionales. Los
planes, inversiones y esfuerzos de los gobiernos estatales
(a partir de 1992) y federal (a partir de 2009) para crear un
Meéxico casi universalmente bilingilie en espaiiol e inglés
por medio de ensefiar el inglés durante 10 afios de clases
curriculares en educacion basica (PRONI) no parece ir



por buen camino (Davies y Dominguez, 2021, pp. 43-53;
Lengeling y Wilson, 2021, pp. 54-64). Los resultados nada
satisfactorios obtenidos a través de la Gltima década y més
indican que urge evaluar PRONI de manera objetiva y pro-
funda, y cambiarlo radicalmente.

En este articulo examino este panorama lingiiistico
en México en término de tres areas — la lengua nacional, el
espaiol, las lenguas extranjeras, especialmente el inglés, y
las lenguas indigenas — y sugiero cambios en las politicas y
las practicas actuales y otras opciones que podrian resultar
benéficas. Pero primero, algo de contexto y antecedentes —
detras de la situacion actual hay historia.

Como México ha llegado a su situacion lingiiistica actual
Les debo el contenido de la breve historia que se va a re-
latar a continuacion principalmente a Terborg et al (2006),
Pla Brugat (2011), y Martinez Buenabad (2015).

Antes de la llegada del castellano en el siglo XVI,
habia en el territorio que ahora es la Republica Mexicana
una amplia gama de idiomas, mas atin que en Europa. Como
ya se ha mencionado, todavia hoy, cinco siglos después si-
guen vivas casi 70 lenguas indigenas, con mas de 7 millones
de hablantes. Después de la Conquista muchos religiosos
espafioles aprendieron una o mas lenguas indigenas, sobre
todo el ndhuatl y el maya, para evangelizar, y algunos otros
espafioles aprendieron lenguas indigenas con otros proposi-
tos, pero la tendencia dominante casi desde el principio de la
colonia fue la hispanizacion de los indigenas.

Aun asi, al iniciarse la lucha por la independencia
en 1810, casi tres siglos después de la Conquista, con indi-
genas en primera fila en las batallas, alrededor de la mitad
la poblacion de la Nueva Espaiia, ya a punto de convertirse
en México, no hablaba el espafiol, y mas de la mitad ha-
blaba un idioma indigena como lengua materna. Fuera de
las ciudades, el nahuatl era lengua franca tanto o mas que
el espafiol. A partir de la independencia de México, con-
sumada en 1821, muchas cosas empezaron a cambiar de
manera radical en la nacidn en ciernes, favoreciendo mas
aun la lengua espafola y a los mexicanos monolingiies en
esa lengua. Aunque esa tendencia habia empezado tres si-
glos antes, junto con la mestizacion de la poblacion, con la
independencia de México empeoro la desgracia de los in-
digenas, no solo lingiiistica sino socioecondmico-cultural.

A la mayoria de los mexicanos de hoy les podria
parecer la agraciada evasion de una desgracia — jimagine
un México con el ndhuatl como la lengua nacional y mu-
chas otras lenguas oficiales, maya, mixteco, tzeltal, tzotzil,
zapoteca... y espafiol! Pero lo mas probable es que el ha-
berse establecido el nadhuatl como una de las lenguas ofi-
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ciales, inclusive la principal (una situacion de fantasia, por
supuesto, ya que los lideres de la rebelion y las personas en
posiciones de poder hablaban espafiol), habria cambiado
la historia lingiiistica de México muy poco. De todas for-
mas el espafiol se habria impuesto de facto como la lengua
principal de México, aunque posiblemente, el ndhuatl y al-
gunas otras lenguas indigenas habrian sobrevivido mas alla
de las comunidades indigenas como parte de la identidad
nacional o regional, como el guarani en Paraguay, el galés
en el Pais de Gales, y las lenguas regionales en Espafia.

Entre 1821 y 1917 (el principio del fin de la Re-
volucion Mexicana) crecid mucho el porcentaje de mexi-
canos monolingiies en espafiol (como la gran mayoria de
los mexicanos hoy dia) y decrecié mucho el porcentaje de
bilingiies en una lengua indigena y el espafiol o monolin-
giies en una lengua indigena, aunque la poblacion crecio
numéricamente bastante en ambos casos. A la vez, crecid
el nimero de mexicanos que hablaba una lengua extran-
jera, pero solo en ciertos ambitos, ya que los britanicos,
estadounidenses, franceses y otros se abalanzaron en plan
comercial sobre México al liberarse de Espafia, y México
empezd a abrir relaciones comerciales, diplomaticas, cul-
turales y cientificos con otras naciones.

Después de la Revolucion, y hasta hoy dia, se ha
desarrollado la educacion publica en México cada vez mas,
y de manera mas profesional, con consecuencias para las
lenguas en México. Uno de los grandes proyectos en la
educacion lingiiistica durante el siglo XX fue la alfabeti-
zacion en lengua espaiola, y recientemente se ha estimado
una tasa de alfabetizacion en México del 95.4% - pero solo
el 80.7% para los mayores de 65 afios, que refleja el prome-
dio nacional hace medio siglo (UNESCO, 2018).

Hoy dia, dentro del sistema de educacion publica,
y en la educacion auténoma, privada o comercial, se ense-
flan muchas lenguas extranjeras e indigenas aparte del es-
paiiol (en el caso del espafiol, mas bien se ensefia el buen y
amplio manejo de la lengua, no tanto la lengua en si, salvo
en las comunidades indigenas). México goza actualmente
de riqueza y ventajas lingiiisticas, pero también enfrenta
muchos retos, inclusive con la lengua nacional (e interna-
cional), el espanol.

El espafiol en México, y en el mundo

Como ya se ha notado, los resultados de la ensefianza del
espaiiol en México han sido buenos en términos de la alfa-
betizacion basica — de una tasa de alrededor del 80% hace
medio siglo a mas del 95% ahora. En cambio, la evalua-
cion de la lectura en lengua nacional del Programa para
la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA, 2018,
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p. 6) da a México una tasa de solo 420, contra 452 para
Chile, 476 para Italia, 505 para Estados Unidos, y 549 para
Singapur. Lo mismo se ve en los resultados en la seccion
“Lengua (espafiola) y Comunicacion” de la prueba del Plan
Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes de Méxi-
co (PLANEA, 2018, p. 10), con el 49% de los estudiantes
de 6° de Primaria en el Nivel I (dominio insuficiente), el
33% en el Nivel II (dominio basico), el 15% en el Nivel
II (dominio satisfactorio) y el 3% en el Nivel IV (dominio
sobresaliente). Obviamente urge mejorar la ensefianza del
espaiiol, o su buen manejo, en México.

Sin embargo, los programas de espafiol, lengua
materna, en educacion basica (y después) parecen ser, en
general, bastante buenos, parecidos a los programas de pai-
ses con altas tasas en PISA, y a mis recuerdos del manejo
de la lengua materna, inglés, en las escuelas secundarias
britanicas: lectura mas extensiva que lo normal fuera de
la escuela, lectura analitica, resimenes de textos, ensayos
con informacion extraida de varios textos, ensayos de di-
ferentes tipos, preparacion y participacion en debates, etc.
(SEP, 2017). Los bajos resultados en general (obviamente,
hay escuelas y estudiantes que logran buenos resultados)
han de ser consecuencia de otros factores, que podrian in-
cluir la capacitacion y el desempeiio de muchos profesores,
las condiciones en muchas escuelas, y la condicion socio-
economico-cultural de las familias de muchos estudiantes.
Hay que tomar en cuenta también la explosion demografica
que ha enfrentado México, con el aumento principalmente
de la poblacion de edad escolar — poblacion total de 35 mi-
llones en 1960, 67 millones en 1980, 98 millones en 2000,
126 millones en 2020. Ha sido un enorme logro de México
mantenerse mas o menos al tanto de ese crecimiento de la
poblacion con la construccion de escuelas, la capacitacion
de profesores, la provision de equipo, y el desarrollo de
programas y materiales. Las proximas décadas deben ver
una mejora continua en los resultados de la ensefianza del
espafiol en México.

Como he recalcado ya, el espafiol no solo es la len-
gua nacional de México, con sus particularidades mexica-
nas, sino también lengua internacional, la segunda detras
del inglés, mas o menos al par del francés, en términos de
su uso alrededor del mundo y en los medios como el Inter-
net y la publicacion de libros (sea como lengua original o
en traduccion). El espafiol es un bien o recurso informatico
y comunicativo enorme para México.

Algunos mexicanos, y ciudadanos de 19 otros pai-
ses y de Puerto Rico, estin muy conscientes de las ventajas
internacionales que tienen por ser hispanoparlantes, pero,
probablemente, la mayoria es solo vagamente consciente
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de esa suerte, o ni lo piensa. Lamentablemente, las auto-
ridades educativas en muchos paises hispanoparlantes pa-
recen hacer caso omiso de su suerte y empefiarse en tratar
de convertir su pais en bilingiie espafiol-inglés, en algu-
nos casos como meta explicita, entre ellos México, cuando
realmente el inglés no le hace falta a la gran mayoria de
sus ciudadanos — pero si a una minoria bastante grande,
mas grande que el porcentaje que sabe inglés ahora, y muy
importante.

A través de las publicaciones impresas y los me-
dios digitales, el espafiol da acceso a casi toda la infor-
macion y discusion cientifica, académica, tecnologica y
profesional ya de importancia reconocida, y gran parte de
la que va surgiendo, si no de inmediata, bastante pronto.
El mundo hispanoparlante es un mercado enorme, y por
eso se publican tantas traducciones de libros (de ficcion o
entretenimiento ademas de cientificos, académicos y pro-
fesionales) y revistas, asi como manuales de productos de
exportacion (desde aparatos para uso personal hasta gran-
des maquinas y sistemas industriales).

La mayoria de los estudiantes mexicanos en educa-
cion superior encuentran todo, o casi todo, lo que necesitan
en espafiol. Apoyo esta aseveracion en mis observaciones
generales y en lo que me han dicho mis yernos mexica-
nos, uno médico cirujano, con mas de 20 afios en el IMSS,
el otro ingeniero mecanico, también con mas de 20 afios
trabajando, con muchos afios en la Volkswagen. Los dos
me confirmaron que cursaron sus carreras casi el 100% en
espaiiol, recurriendo muy pocas veces al inglés, hacia el
final de sus estudios y solo en lectura de comprension, que
lograron con poco inglés y muchos conocimientos ya en
sus campos profesionales. Eso fue hace mas de 20 afios,
y hoy dia hay mas literatura profesional y especialista en
espaflol que en aquel entonces. En medicina, por ejemplo,
hay muchas revistas médicas en espaiiol, tanto generales
como especialistas, para que los médicos se mantengan al
tanto de los avances mas recientes, incluyendo la Revista
Meédica del Instituto Mexicano del Seguro Social, y hay va-
rias editoriales como Elsevier y Medigraphic que, aparte de
revistas, han publicado muchos miles de libros médicos en
espaiiol y siguen publicando libros originales en espafol y
traducciones, principalmente del inglés.

Por supuesto, hay un buen ntimero de universi-
tarios, profesionistas y trabajadores especializados mexi-
canos (ademas de mexicanos que andan paseando por el
mundo y comunicandose con amigo extranjeros) que si
necesitan el inglés (mi yerno ingeniero ha tenido que desa-
rrollar su inglés hablado de un nivel bajo a uno funcional
ya que va periédicamente a cursos de capacitacion en Es-



tados Unidos y Europa), pero también hay que reconocer
que los avances en la traduccion automatica, como Google
Translate, podrian reducir la necesidad del inglés en Méxi-
co, inclusive en eso campos. Ademas, hay iniciativas para
traducir al espafiol y publicar informacién de vanguardia
en las profesiones, como reporta Sierra Galan (2016, pp.
97-98) en el campo de la medicina. Todas las asociacio-
nes profesionales, las instituciones de educacion superior e
investigacion, y los gobiernos de los paises hispanoparlan-
tes podrian crear mas iniciativas de este tipo o apoyarlas,
sobre todo en los paises con mayor poblacion y recursos
econdmicos como México, Espafia y Argentina y Chile.
Inclusive, podrian en conjuntos establecer un proyecto de
traduccion de nueva informacion cientifica y profesional.

El inglés, y otras lenguas extranjeras, en México
Las dos lenguas extranjeras que se ensefiaban en diferentes
escuelas mexicanas hasta mediados del siglo XX fueron el
francés y el inglés, con algunas otras lenguas en ciertas ins-
tituciones, como el aleman en los Colegios Humboldt de la
Ciudad de México, fundado en 1894, y Puebla, fundado en
1911. Durante los afios 1950, se dejo de ensear el francés
en casi todas las escuelas en México, publicas y privadas,
salvo en algunas escuelas bilingiies espafiol-francés, y se
concentr6 en la ensefianza universal del inglés. En las es-
cuelas publicas se ensefiaba el inglés como asignatura cu-
rricular en las escuelas secundarias y las preparatorias (un
total de cinco afios de clases de inglés, y luego seis cuando
se aumento el bachillerato de dos a tres afios), y en muchas,
si no la gran mayoria, de las escuelas privadas desde la
primaria (un total de once afios, y luego doce, de clases de
inglés). En los afios 1970 se empezo a hacer moda, o estra-
tegia, en los jardines de nifios, o kinder, privados de anun-
ciar “Inglés obligatorio” y, era de esperarse, ofrecer clases
de inglés mas agradables que ese anuncio amenazante.

A partir de 1992, muchos estados empezaron a en-
sefar inglés en sus escuelas primarias publicas, y en 2009
se empez6 a desplegar un nuevo programa nacional de in-
glés en las escuelas primarias publicas conocido primero
como PNIEB (Programa Nacional de Inglés en Educacion
Basica) y después PRONI (Programa Nacional de Inglés),
que luego se amplid para incluir una modificacion notable
y ambiciosa de la ensefianza del inglés en las escuelas se-
cundarias, o por lo menos sus programas. PRONI abarca
10 afios de clases de inglés, desde el ultimo afio de pre-es-
colar hasta el ultimo afio de secundaria, y luego siguen tres
afios mas de inglés en bachillerato, y hay clases de inglés
basico, tipo ‘tronco comun’, en casi todas las instituciones
de educacion superior).
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El dato que ya se ha dado — menos del 15% de la
poblacion adulta de México tiene una competencia funcio-
nal en el inglés — también indica como ha fracasado en ge-
neral la ensefianza del inglés en las escuelas mexicanas, y
también en la educacion superior, a través de los ultimos 60
afios, especialmente las ultimas dos décadas de ensefan-
za masiva del inglés. El fracaso especificamente de los 10
afios de clases de inglés de PNIEB-PRONI se revela en los
programas de bachillerato publico, que vuelven a empezar
en el nivel principiante (SEP, 2019) — y los programas de
inglés tipo tronco comun en la mayoria de las instituciones
de educacion superior de nuevo vuelven a empezar en el
nivel principiante (Pérez, 2021, pp. 74-76). Por otro lado,
faltan mexicanos con un buen dominio de otras lenguas
importantes para México como el aleman, el coreano, el
francés, el italiano, el japonés y el chino mandarin (todas
estas lenguas de fabricantes de vehiculos y de otros inver-
sionistas extranjeros en México).

La ensefianza curricular de lenguas extranjeras,
sobre todo el inglés, en las escuelas y en la educacion su-
perior se complementa con los servicios de institutos y
centros dedicados a la ensefianza de lenguas. Algunos de
estos datan desde los afios 1940 o 50, como los centros
‘biculturales’ como los institutos Anglo-Mexicano, Mexi-
cano-Norteamericano (y Franklin), Goethe, y la Alianza
Francesa, y otros son de fundacion mas reciente (los afios
1980 en adelante) como las cadenas de institutos de len-
guas, principalmente el inglés, con sucursales en muchas
ciudades, y los centros de lenguas de universidades y otras
instituciones de educacion superior. Ademas, algunas em-
presas tienen centros de ensefianza de lenguas, como la Vo-
lkswagen en la ciudad de Puebla.

El fracaso general de la ensefianza del inglés en las
escuelas mexicanas y en la educacion superior que se ha
mencionado no significa que nadie aprende inglés en esas
instituciones. El 15% (digamos) de mexicanos adultos con
una competencia funcional en el inglés seguramente con-
tiene muchos que aprendieron, o empezaron a aprender, en
la escuela, algunos en escuelas bilingiies, muchos en otras
buenas escuelas privadas, y algunos en buenas escuelas pi-
blicas (donde estudian alrededor del 90% de los nifos y
adolescentes mexicanos), o con buenos maestros de inglés
en escuelas no tan buenas. Sin embargo, es probable que
tantos o mas aprendieron el inglés ya como adolescentes o
adultos en institutos o centros de lenguas, y algunos apren-
dieron ahi otra lengua extranjera aparte del inglés.

Ya en la Introduccion de este articulo indiqué mi
valoracion de PNIEB-PRONI: después de 13 afios a nivel
federal (y hasta 17 aflos mas en las escuelas publicas en los
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estados): “no parece ir por buen camino”. Cité a Davies y
Dominguez (2021) y Lengeling y Wilson (2021), y Aquino,
Nunez y Corona (2017) encontraron resultados atin peores,
mientras muchos otros articulos hacen criticas diversas de
PRONI. Casi todas las criticas se enfocan en como se ha lle-
vado a cabo PRONI, cuestionando, o evaluando, muy poco
las premisas, los objetivos y el disefio del programa. Creo
que hay dos enormes errores de hecho y de juicio en esos
renglones.

1. Enlaplaneacion de PRONI se hizo caso omiso de los be-
neficios del espafiol como lengua internacional, ya men-
cionados en este articulo, y también del hecho de que la
gran mayoria de los mexicanos no va a trabajar en una
profesion o un empleo calificado donde hace falta el in-
glés, ni va a pasear en el extranjero. De hecho, muchos
mexicanos tienen necesidades mucho mas apremiantes
que aprender el inglés: por ejemplo, INEGI (2018) re-
porta que el 33.3% de la poblacion mayor de 15 afios no
ha completado la educacion basica, y el 20.7% de los ho-
gares carecen de agua dentro de la vivienda. PRONI esta
disefiado para ensefiar el inglés al 100% de la poblacion,
a través de 10 afios o mas de clases de inglés en la edu-
cacion basica, en vez de una meta realista como doblar
el porcentaje actual de hablantes de inglés del 10-15% al
20-30%, que responderia muy bien a las necesidades de
México y los mexicanos.

2. Encima del Error 1, en la planeacion de PRONI se tomo,
casi como mantra, el cliché o meme de que “cuanto mas
joven se empieza a aprender una segunda lengua, mejor
se aprende”. PRONI empieza por lo tanto a los 5 afios
de edad, en el ultimo afio de preescolar, para toda la po-
blacion infantil de México, y para 2024 o0 2025 todos los
jovenes que entran a la educacion superior deberan ha-
ber cursado 13 afios de clases de inglés en la escuela y
tener un nivel de B1-B2 del Marco Comun Europeo. El
hecho es que “cuanto mas joven se empieza a aprender
una segunda lengua, mejor se aprende” funciona solo en
condiciones muy favorables, como en una familia bilin-
giie o en las escuelas de Los Paises Bajos o Suecia; en la
mayoria de las escuelas publicas (y muchas privadas) de
Mexico, y en el entorno socioeconémico a su alrededor,
es una pérdida total de tiempo y recursos. Ademas, mu-
chos de los mexicanos que actualmente forman parte del
10-15% que tiene una competencia funcional en inglés,
probablemente la mitad o mas, lo aprendieron ya como
jovenes o adultos, incluyendo mucho mas de la mitad de
los maestros de inglés profesionales, que entraron a la
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carrera de maestro de inglés en Normal Superior o Uni-
versidad con poco o casi nada de la lengua meta. Los cur-
sos de lengua extranjera de buena calidad para jovenes y
adultos motivados son mucho mas efectivos que cursos
de mala calidad para nifios sin motivacion y muy poca
probabilidad de usar el inglés en sus vidas.

Aun después de 13 afios de PRONI (aunque sea
con la pandemia COVID-19 durante los tltimos tres afios),
y hasta 17 afios mas de inglés en primarias publicas (des-
de 1992) en muchos estados, los programas de bachillerato
vuelven a empezar sus programas de inglés desde el nivel
principiante, y los programas de inglés tronco comiin otra
vez para la mayoria de los estudiantes de nuevo ingreso a la
educacion superior. PRONI, tal como esta, ha sido un fraca-
so general sumamente costoso, no solo en el desperdicio de
recursos econdmicos y humanos sino también en sus efectos
de ilusion, decepcion y desilusion en la sociedad mexicana.
No creo que “ajustes” y “mejoras” puedan componer PRO-
NI, solo el reemplazamiento total del programa, esta vez to-
mando muy en cuenta que:

1. Solo el 20-30% de los mexicanos necesita el inglés, no el
80%, 90% o 100% (y con la calidad actual y los avances
continuos en la traduccion automatica y el aumento en
las publicaciones en espaiol, ese porcentaje podria irse
reduciendo, no aumentando), y muchos mexicanos nece-
sitan cosas realmente esenciales o basicas en sus vidas.

2. Algunos mexicanos saben que estaran entre ese 20-30%
ya de nifio — hijos de padres profesionistas y bilingiies
espanol-inglés, hijos de padres muy acomodados que
no hablan inglés ellos mismos, pero viajan al extranjero
muy seguido — pero la mayoria no sabe hasta comprobar
su capacidad académica y su inclinacion ocupacional a
finales de la escuela primaria o en la secundaria, o des-
pués ya en el trabajo.

3. La ensefianza del inglés (y otras lenguas extranjeras) de
buena calidad y en condiciones bastante buenas a jovenes
o adultos puede ser casi tan exitoso como a nifios de los
5 0 6 afios de edad, y mucho mejor cuando la ensefianza
a nifos es de mala calidad y/o en malas condiciones. La
motivacion de estudiantes de inglés (y otras lenguas ex-
tranjeras) que saben que necesitan la lengua y/o les gusta
la lengua es de enorme importancia.

4. El costo de 10 o 13 afios de clases de inglés para
todos los nifios y jovenes mexicanos con resultados



generalmente muy malos, llevando a clase de inglés
para principiante o nivel A1-2 en la educacion supe-
rior, no se calcula solo en pesos y recursos materiales
y humanos sino también en actitudes y conocimiento
experiencial. Se escuchan muchos comentarios como
este: “No me entra el inglés. Tampoco a mis compa-
fieros de escuela, con excepcion de dos o tres. Tam-
poco a mis hermanos mayores, ni a mis padres y tios
antes, salvo mi Tio Salvador que trabaja en General
Motors.”

(Entonces, como seria, como deberia ser, el nuevo
PRONI (o PRONLE, con opcién de otras lenguas extran-
jeras, especialmente en la educacion superior y para adul-
tos ya trabajando)? Seria una empresa enorme y retadora,
por todo lo que se tendria que desarmar aparte de lo que
se tendria que armar o mejorar notablemente. He indicado
algunas de mis ideas en este articulo y mas se encuentran
otros publicaciones mias como Davies (2021a). Mis ideas,
o recomendaciones como experto larga y ampliamente ex-
perimentado en la ensefianza del inglés en México, van en
dos sentidos principales. Primero, creo que se deberia dejar
de desperdiciar esfuerzos y recursos en la ensefianza del in-
glés en las escuelas publicas antes de los Gltimos afos de la
primaria a niflos que tienen otras necesidades apremiantes
y la mayoria de los cuales no necesitaran la lengua en sus
vidas adultas. Segundo, creo que se deberian incrementar
esfuerzos y recursos para mejorar la calidad y la pertinen-
cia de la ensefanza del inglés en la educacion secundaria
y después, tanto en cursos curriculares como a través de
centros de lenguas y en linea. Con “pertinencia” quiero de-
cir menos inglés para la vida cotidiana y social en un pais
angloparlante y mas inglés para mexicanos en educacion
superior o capacitacion laboral, y en empleos profesionales
o calificados.

Lenguas indigenas en México

Podria parecer que las lenguas indigenas quedan al margen
de la vida nacional y las vidas de la gran mayoria de los
mexicanos, y es cierto que se han retirado o han sido orilla-
das alla hasta afos recientes, cuando han empezado a aso-
marse en la constitucion y la agenda legislativa nacionales,
y hasta en el cine, y no solo en Roma (2018). Pero estan al
centro de las vidas de mas de siete millones de ciudadanos
mexicanos, millones mas de mexicanos que se identifican
como indigenas y sienten la pérdida reciente de su lengua
ancestral, y las lenguas originarias son elementos enorme-
mente relevantes en la historia de México, como ya se ha
recalcado en este articulo.

Davies

Los indigenas mexicanos que han mantenido sus
comunidades, sus costumbres y sus lenguas desde la Con-
quista (o las conquistas progresivas) hasta el siglo XXI
muy probablemente son capaces de mantenerlas muchos
siglos mas. Sin embargo, por autoestima y orgullo nacio-
nal, ademas de justicia basica, deberian ocupar un lugar
mas prominente en México, sobre todo en los estados con
mas poblacion indigena, como Yucatan y Chiapas, y zonas
como las Huastecas y la Sierra Norte de Puebla. Para eso,
harian falta politicas, programas y recursos que no existen
en la actualidad, o solo escuetamente.

La tarea seria compleja y dificil, en parte por partir
de la situacion actual de aislamiento y rezago socioecono-
mico de las comunidades indigenas, en parte por el gran
numero de lenguas indigenas. Quizas convendria enfocar-
se primero en las zonas con mas poblacion indigena (in-
cluyendo indigenas actualmente monolingiies en espafiol
pero con interés en recuperar su lengua originaria) y en
las lenguas con mas hablantes, como nahuatl con mas de
1,600.000, maya con mas de 770,000, y tzeltal, tzotzil,
mixteco y zapoteco con casi 0 mas de medio millon (INE-
GI, 2020). Aparte de la ensefianza de las lenguas en las
escuelas indigenas (y clases para adultos), los programas
o las estrategias podrian incluir aumentar los medios de
comunicacion en lenguas indigenas (mas periodicos y re-
vistas impresos y en linea, programas en radio y television,
letreros, avisos y sefiales publicos, etc.). El financiamiento
de los programas deberia venir del presupuesto de la na-
cion, que tiene una deuda enorme con los pueblos indige-
nas, asi como mucho que ganar con mejorar su bienestar.
Son parte de la riqueza cultural, el caracter ancestral y la
diversidad de México, necesarias para la integridad de la
nacion.

Conclusiones, propuestas, y esperanzas

Las lenguas en México son riqueza cultural y recurso eco-
ndmico, entre otras cosas. El espafiol, la lengua nacional,
es un idioma internacional que vincula México con muchos
otros paises y comunidades hispanoparlantes y da acceso a
la mayor parte de la informacion necesaria para profesio-
nistas y trabajadores calificados, ya que el mundo hispano-
parlante es un mercado enorme para libros, revistas y otras
fuentes de informacion. Ademas el acceso a informacion
para hispanoparlantes monolingiies se esta incrementando
con los programas de traduccion e interpretacion automa-
ticos. Tener el espaiiol de lengua nacional es un beneficio
para México, pero solo cuando la mayoria de la poblacion
maneja la lengua eficazmente, y hace falta mejorar la en-
seflanza de la lengua materna en las escuelas mexicanas.
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Los beneficios del espafiol como lengua internacio-
nal se deberian tomar en cuenta no solo en la ensefianza de
esa lengua sino también en la ensefianza del inglés, y otras
lenguas extranjeras. No es una buena inversion, ni tampoco
realista, intentar convertir México en un pais casi totalmen-
te bilingiie espafiol-inglés, y menos con un programa como
PRONI con clases de inglés para toda la infancia mexicana
desde preescolar. Los resultados de PRONI después de 13
afios, revelados por los programas de bachillerato que vuel-
ven a empezar desde el nivel principiante y el hecho de que
la mayoria de los estudiantes de nuevo ingreso a la educa-
cion superior todavia tienen un nivel de inglés elemental o
menos, demuestran la futilidad de esa empresa mal concebi-
da. Se deberia cambiar PRONI radicalmente o reemplazarlo
totalmente, enfocandose en asegurar que el 20-30% de los
mexicanos que realmente necesitan el inglés si lo aprenden,
tarde si no temprano, asi como otras lenguas extranjeras si
las necesitan.

La ensefianza universal del inglés durante siete afios
de educacion preescolar y primaria aporta poco o nada para
lograr esa meta salvo en escuelas con condiciones muy fa-
vorables, y su fracaso tiene un costo psicologico ademas del
costo econdomico. En cambio, la ensefianza de buena calidad
a adolescentes y adultos motivados, sea por gusto o por ne-
cesidad, puede lograr mucho. Los seis afios de educacion
secundaria (secundaria y bachillerato), quizas con uno o dos
afios antes al final de la educacion primaria, puede lograr
que muchos estudiantes aprendan, o empiezan a aprender,
el inglés. Pero tiene que ser ensefianza de buena calidad y
efectiva, o sea, notablemente mejor y mas efectiva que aho-
ra. La ensefianza del inglés, y otras lenguas extranjeras, en
la educacion superior y en centros de lenguas es importan-
te también, asi como en linea, y deberia tomarse en cuenta
en cualquier programa nacional de inglés o, mejor, de len-
guas extranjeras, ya con la meta mas modesta pero realista y
mas apropiada de asegurar que el 20-30% de los mexicanos
adultos que realmente necesitan el inglés si lo aprenden, asi
como otras lenguas extranjeras.

Las lenguas indigenas en México, y los pueblos in-
digenas, han sido victimas de la Conquista Espafiola y luego
de la Construccion del Estado Mexicano. Todas las nacio-
nes, incluyendo las méas antiguas y las mas equitativas, tie-
nen algunas divisiones socioeconomicas y culturales, y algo
de inequidad, un caso notorio en México siendo entre los
mexicanos no indigenas y los mexicanos que se identifican
como indigenas, muchos, pero no todos, con un idioma in-
digena de lengua materna. He aqui una escena que surge en
mi imaginacion, pero que podria ser realidad en el futuro,
aunque solo con nuevas politicas y programas lingiiisticos:
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Llega un camion a un gran sitio arqueologico. Ba-
jan dos profesores y unos 40 escolares adolescentes. Van
viendo los monumentos, leyendo los letreros (en su lengua
primero, luego en espanol, luego en inglés) y oyendo a sus
profesores dando mas explicaciones. Sienten orgullo en el
patrimonio de su pueblo, y de su nacion. Los otros turistas
o visitantes, muchos extranjeros, no entienden lo que estan
diciendo los jovenes y sus profesores, pero les encanta su
parloteo a la vez exotico y natural, y su entusiasmo. To-
dos esos escolares son mexicanos bilingiies, y varios estan
aprendiendo bastante bien el inglés en la escuela (aunque
la gran mayoria no), algunos esperando trabajar en la in-
dustria turistica de la zona, otros con diferentes ambicio-
nes. Muchos de los mexicanos no indigenas sienten orgullo
por ser compatriotas de los escolares indigenas. Una o dos
décadas antes, pocos habrian sentido ese orgullo, o no de
manera tan consciente.

En esa imagen, imaginaria, los dos profesores
sienten orgullo por sus alumnos y satisfaccion en su trabajo
en una escuela bilingiie. Parece que hay pocos profesores,
escolares y padres de familia tan contentos con las escuelas
en las y comunidades indigenas en la actualidad (Jiménez
Naranjo y Mendoza Zuany, 2016).

Entre los profesores de inglés de PRONI parece
que tampoco hay mucha satisfaccion, y el descontento ra-
dica en gran parte en los programas, los materiales y las
condiciones que no les permiten lograr buenos resultados,
o de plano imposibilitan buenos resultados. En los estudios
de Davies y Dominguez y de Lengeling y Wilson ya citados
(2021), 31 de los 42 profesores de secundaria consideraron
los programas y los libros de texto nada y poco adecuados,
y 20 de los 42 reportaron que ningin miembro del personal
de su escuela aparte de los profesores de inglés tenia un
dominio de B1 (intermedio bajo) o mas, ni siquiera el/la
directora/a, y 15 mas que solo uno o dos.

Mientras tanto, los centros de capacitacion de la
docencia, principalmente las Normales y las Universidades,
se esfuercen por producir buenos profesores de lenguas,
prestando atencion a PRONI para los futuros profesores
de inglés en educacion basica, y los administradores de
PRONI echan mano a profesores de inglés improvisados
(Aleman y Vicentefio, 2019). Si las politicas linglisticas
generales no estan bastante acertadas y viables, se desqui-
cia mucha de la capacitacion de profesores, se desquician
muchos profesores en su trabajo, y se desquicia mucha de
la ensefanza de lenguas.

Afortunadamente, México tiene el espafiol como
lengua nacional, logra tener, o por fortuna tiene, el 10-15%



de su poblacion adulta angloparlante, y se estan recono-
ciendo y atendiendo mas a las lenguas indigenas. Pero
los profesores de lenguas, especialmente los que estan
trabajando con programas irrealistas, hasta fantasiosos,
y en condiciones muy desfavorables o imposibles (y hay
muchos buenos profesores trabajando asi) deberian exigir
cambios, y los especialistas en la ensefianza de lenguas,
en la lingiiistica aplicada, deberian bajar a la tierra, a la
tierra de México, a la tierra de Latinoamérica, e investigar,

Davies

cuenta que hay fuerte viento en contra (Davies, 2021b) —
la inversion (incluyendo la inversion de credibilidad) ya
hecha en programas nacionales, las editoriales que proveen
materiales para esos programas (y otros materiales globa-
lizados poco propios para México), los asesores interna-
cionales de esos programas (principalmente de EU y GB),
quizas las asociaciones de profesores que apoyan la seguri-
dad en el trabajo improductivo mas que la creacion de otro
trabajo productivo y capacitacion para ese trabajo. m

y discutir, y proponer nuevos caminos viables, tomando en
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Notre revue, indexée dans le systeme Latindex, est une publication a but
non lucratif.

Elle vise a promouvoir la génération, I'application et la diffusion des
connaissances, en ouvrant des espaces d'échange et de critique
constructive pouvant mener a I'amélioration constante du processus
d'enseignement/apprentissage des langues étrangéres et favorisant en
méme temps la promotion et le renforcement de la communication
interculturelle.

Toutes les contributions sont doublement et anonymement évaluées.

Les consignes aux auteurs pour une publication dans la revue sont
disponibles sur le site suivant :

http://www.facultaddelenguas.com/lencontexto/

Ces consignes comprennent : des aspects liés au format, les types d'articles
que nous publions, ainsi qu'une liste de vérification a laquelle nous
recommandons vivement aux auteurs de se référer.

Nous acceptons des articles en frangais, en espagnol et en anglais.

La réception des contributions est fixée du 1er décembre 2023 au 15 mars
2024.

EQUIPE EDITORIALE
Editrice en chef : Leticia Araceli Salas Serrano - leticia.salas@correo.buap.mx
Co éditrice : Norma Flores Gonzélez - norma.floresgon@correo.buap.mx

Co éditrice: Stéphanie M. Voisin - stephanie.voisin@correo.buap.mx
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